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Introducción 


El trabajo docente es una de esas actividades que se prestan para la apo- 
logía, los calificativos subjetivistas abundan y se extienden desde el sen- 
tido común hasta la pedagogía tradicional, pasando también por los 
discursos de política educativa. 

Tras las semejanzas o diferencias entre las distintas apologías se 
encuentra lo común, es decir, la apología. La apología es una tendencia 
a mitologizar la función docente, por ello la figura del profesor es atrac- 
tiva para vestirla de ilusiones, para edificar utopías, en fin, para adornarla 
de virtudes que no le corresponden. 

Ha sido de mi interés analizar el modelo apologizado, mas no el 
quedarme en señalar su expresión empírica, sino buscar la estructura 
esencial del modelo, así como sus tendencias alienante y hegemónica. 
No pretendo explicar la génesis social del modelo, aun cuando hago 
constante referencia a su carácter social, sino ver a la sociedad en la 
misma subjetividad, pues el poder no sólo domina desde el exterior 
—clase social, Estado—, sino que elabora su dominación en la misma 
consciencia del dominado. Así pues este es un estudio de la subjetividad 
del docente, y por ende del poder que se localiza en ella. 

No es lo mismo subjetividad y subjetivismo. La primera hace refe- 
rencia a la conciencia, a los afectos, emociones, creencias, dudas, segu- 
ridades, inseguridades, etcétera; en cambio, e] segundo es una tendencia 
a pensar lo social haciendo énfasis en lo determinante de la subjetivi- 
dad, son: la voluntad, el interés, la capacidad, el tezón, lo que explica al 
comportamiento; generalmente el subjetivismo climina a lo social de Ja 
subjetividad, dándole a ésta independencia y determinancia sobre lo 
social. 

También intento alejarme del objetivismo, la otra cara de la misma 
moneda, el objetivismo niega la subjetividad o cuando la reconoce cs 
para restarle presencia. Para esta tendencia son las estructuras sociales 
las que determinan el hacer docente, también se dice, que son las estruc- 
turas institucionales las que absorben la conciencia de jos profesores. Así 
la subjetividad queda ausente y disuelta en las estructuras objetivas, 
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sean éstas: relaciones jerárquicas, reglamentos, planes, libros de texto, 
etcétera. Dice Tenti: 


Las ciencias de la educación necesitan construir una teoría de la 
práctica docente que incorpore, tanto los elementos subjetivos, 
como objetivos de la acción. Esto no se debe entender como una 
incitación al eclecticismo, esto es a la agregación arbitraria de ele- 
mentos conceptuales antagónicos.! 


Cierto, una teoría integral de la práctica docente —aún por cons- 
truir— requiere eliminar tanto al subjetivismo como al objetivismo que 
por su parcialidad se muestran insuficientes para asumir la tarea de la 
transformación. 


Para analizar la subjetividad —localizando en ella al poder social— : 


se requiere de conceptos pertinentes a la dominación subjetiva, por 
ello, alienación, hegemonía y esencia son categorías presentes a lo largo 
de este trabajo. 

La experiencia docente se analiza desde tres tendencias: alienación, 
hegemonía y esencia. Alienación, ya que en la experiencia radica un 
modelo de docente impensable, o sea su marco interpretativo, y que en 
él radica la dominación social generando una interpretación fenoménica 
que sustituye el posible conocimiento de lo real. Hegemónica, por ser 
una experiencia docente de carácter transindividual que contiene imá- 
genes producidas y aceptadas socialmente. Esencial, por su carácter 
orientador de las prácticas y por su presencia como tendencia en la expe- 
riencia transindividual del docente. 

Dos son los riesgos que intento evitar: por una parte el empirismo 
que describe lo que observa, que cree lo que ve. Yo soy yo, dice el do- 
cente, y el investigador da testimonio de lo presenciado. Para evitar esto 
es constante la pregunta ¿quién abla a través del docente? Respondien- 
do que a través del docente habla un poder constituido por la estructura 
interpretativa de la experiencia alienada, esta experiencia hace suyo un 
modelo que orienta la práctica docente hacia un debe ser social. El otro 
riesgo es el de partir de un debe ser oficial, pronto de las élites burocrá- 
ticas y tecnocráticas que creen ser expertas en pensar por los demás y 
en el recorrido que los docentes deben seguir para llegar al modelo, es 
decir, ser como se debe ser. Se señala en esta parte el carácter hegemónico 
del modelo social, pues identifica a las élites y a los docentes, identifica- 
ción que se hace con una percepción empírica, pues el marco interpre- 
tativo está ausente de su percepción. 

Su identificación con el modelo da seguridad al docente, le propor- 
ciona la certeza de saber como quiere ser. Pero también la certeza en el 


1 Véase anexo 1. 
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modelo proporciona inseguridad al no ser como se debe ser. Esta doble 
relación, de seguridad en el debe ser e inseguridad en lo “que soy” ex- 
presa una contradicción entre el modelo y ciertos elementos de cuestio- 
namiento existentes en el conocimiento que de sus prácticas tiene e 
profesor. . 

El concepto cambio, como todo concepto que se refiere a lo social, 
tiene diversos usos, por ello requiere precisarse ¿de qué cambio habla- 
mos?: cambio para conservar o cambio para transformar, no cualquier 
cambio se orienta contra el poder, no soy pero quiero llegar a ser un 
buen profesoresto puede ser pensado desde la perspectiva de la alienación, 
estos cambios buscan conservar al poder, sobre todo al poder existente 
en la subjetividad, que es impensable, pues no es objeto del pensar. El 
poder tolera los cambios cuando no atentan contra él y los combate 
cuando implican su propia transformación. Así el cambio debe orien- 
tarse hacia la subjetividad, localizar en ella al poder, es decir, pensar lo 
impensable, 

Al analizar esta relación entre subjetividad y poder surge un proble- 
ma ¿cómo vencer la circularidad de la alienación que ni el subjetivismo 
ni el objetivismo han logrado? La ruptura de la subjetividad no sólo es 
un problema que se resuelve con transformar las estructuras sociales, ni 
con la ilusión de que es posible transformar la subjetividad sin transfor- 
mar la sociedad que la produce y que en ella se expresa, pues como 
señala Follari “.. .podría olvidarse que de buenas intenciones, y de 
sueños de la razón, han surgido también monstruos detestables y socie- 
dades totalitarias”.? Con estas limitantes debe leerse la ruptura de la sub- 
jetividad, pensando, desde luego, en que me refiero a la tarea común que 
nos embarga: desalienar la práctica docente o reeducar al educador. 


CAPÍTULO 1 
Práctica docente: mitos y utopías 
El mito de una educación sin mitos 


Al comportamiento, con frecuencia, se le puede caracterizar como seu- 
decomportamiento, esto es, cuando sus fundamentos son falsos. Ver la 
realidad de manera deformada implica desenvolverse en ella con compor- 
tamientos que aunque existen, se caracterizan por su falsedad. False dad 
no significa inexistencia, lo falso existe, es real, pues lo falso es una ideolo- 
gía que tiene razón de existir; no sólo existe como ideología sino también 
como comportamiento, en ambos, lo falso es real. Precisamente la ideolo- 
gía falsa —alienante— es la que sustenta al seudocomportamiento. 

Los seudocomportamientos se sustentan en mitos. El mito es una 
deformación cuyo poder esta en la fe, la fe en el mito implica la tranqui- 
lidad y la seguridad intelectual pues la fe en el mito elimina toda duda; 
de ahí que el mito sea infalible, su poder radica también en eso, en que 
es infalible para quien lo profesa. 

Mitos los hay en abundancia, cada época, hasta hoy, a construido 
los suyos. Los podemos localizar en la economía, en la política, en la 
cultura, en fin, nada escapa de ellos. No, no es que todos los conoci- 
mientos sean mitos; lo que señalo, es que abundan y que existen en toda 
manifestación humana. Los mitos se producen históricamente, adquieren 
su significado en el contexto concreto, es más, son parte de cada con- 
texto histórico-concreto. Los mitos de hoy se han sofisticado, se mez- 
clan y confunden con discursos culturales, se visten de verdades, se dicen 
objetivos y hasta llegar a autocalificarse como científicos. Existen más 
mitos en las ciencias humanas, que ciencia de los mitos; más fidelidad 
en los mitos, que desconfianza de ellos. 

Contrario a lo que generalmente se piensa, de que la educación está 
o debe estar libre de mitos, me parece que esa creencia es precisamente 
un mito, el mito de la educación sin mitos. 

Las teorías educativas son ricas en mitos, esto es posible debido a 
su naturaleza. La naturaleza de lo educativo se sustenta en la naturaleza 
que se tenga del hombre, es asi que cuando a la naturaleza del hombre 
se le concibe ahistórica, innata, fragmentada o apolítica también se están 
construyendo los grandes mitos en las teorías educativas. Las teorías 
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educativas que se sustentan en concepciones mitológicas de la naturale- 
za humana, parten del seudoconocimiento del hombre concreto y bus- 
can formar hombres que se seudocomporten, es decir, que armonicen 
la teoría —mitos—, con la práctica-seudocomportamientos; de ahí, que 
tanto les preocupe a las teorías educativas hacer coincidir la teoría y la 
práctica, pues en esa coincidencia radica su valor social. 

Decía ya, que la teoría educativa es abundante en mitos, ello tam- 
bién es demostrable en las funciones optimistas que se le asignan a la 
educación; ante más gran de sea la deshumanización, ante más miserable 
se vuelve el ser, de más mitos educativos se aliena. 

El mito del optimismo educativo, plantea al futuro hombre nuevo. 
La construcción del hombre nuevo, es, para muchos, la misión de la 
educación. La misma idea del hombre nuevo es un mito. Aspirar a trans- 
formar al hombre, no es aspirar a un hombre nuevo, lo transformado no 
pierde su historia, ni es un producto nuevo en la historia, el hombre 
nuevo en la historia es un mito, posiblemente el más divino de ellos 
pues representa la fe en la creación. La transformación es el ejemplo 
dialéctico de la historia, lo nuevo es el ejemplo milagroso de la ahistoria. 
Lo nuevo es lo que sucede sin historia, es lo explicable desde la fe, pero 
inexplicable desde la historia. 

La teoría educativa cuando está orientada hacia la absoluta des- 
calificación de la práctica docente, cuando aspira a formar al hombre 
nuevo, tiene fe en que el milagro se realice; busca producir por su vo- 
luntad al hombre que le gustaría que existiera, esa es precisamente la 
esencia de su mito. Anteriormente señalé que los mitos se manifiestan 
en comportamientos, ahora agregaré, que al transformarse la ideología 
en seudocomportamiento resienten una doble distorsión. La primera, 
está en su carácter deformado de la realidad (distorsión cognoscitiva); 
la segunda, radica en que el seudocomportamiento no corresponde re- 
flejamente con el mito, pues, el milagro del hombre nuevo no se rea- 
liza. Si bien, el mito del hombre nuevo, produce prácticas pedagógicas 
que tienen por sustento al objetivo milagroso, esas prácticas pedagó- 
gicas, paradójicamente atan al ser a circunstancias opresivas profun- 
damente alejadas de su mito del hombre nuevo; de ahí, que la unidad 
del objetivo teórico —hombre nuevo— con la práctica, sea tan utó- 
pica. 

No sólo a las teorías educativas que aspiran al hombre nuevo se les 
pueden calificar como mito, también lo son aquéllas que se caracterizan 
por su pesimismo, éstas muestran la otra cara de la moneda; si bien no 
ofrecen formar lo nuevo, si se unden en la angustia de la hipercrítica; 
hablan del irreparable mal de formar seres alienados y esperan que el 
hombre se transforme en lo económico, o en lo político, para que des- 
pués se transforme la educación. Esta teoría se viste de un fragmento 
realista pues sostiene que la educación forma al hombre alienado el cual 
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está a la vista de quienes puedan verlo; de ahí, que la unidad de la teoría 
con la práctica sea evidente. 

Desde esta perspectiva teórica el mito es denunciado, pero recono- 
cido por su poder, casi admirado por su eficiencia. Al docente se le trata 
como eficiente marioneta reproductora de la ideología dominante, insis- 
to, es la otra cara de la moneda, pero de la misma moneda. Desde esta 
perspectiva la educación no se propone formar lo nuevo, por el contra- 
rio, lo que hace es reproducir lo conservador, la antítesis de lo nuevo. 
Ambas corrientes del pensamiento educativo tienen los mismos errores 
metodológicos: una visión fragmentada (abstracta) del ser y la elimina- 
ción de la contradicción de sus construcciones teóricas. 


La función alienante de la utopía 


Hablar de utopías es todo un riesgo pues con frecuencia se usan para 
descalificar a priori concepciones que no se comparten. Cuando nos 
señalan alguna teoría como utópica nos predisponen a rechazarla por 
falsa, abstracta, parcial e irrealizable. Ciertamente, el concepto utopía 
se presta tanto a un uso irreflexivo como manipulante, de ahí pues, 
que su utilización debe ser consecuencia de una definición precisa; 
de hacerlo así sus ventajas son considerables pues nos permite distinguir 
efectivamente lo que —desde una determinada posición— se considera 
cierto o posible. 

Las utopías tienen diversos orígenes y formas de manifestarse aun 
cuando tengan en común su imposibilidad de realizarse. En la economía, 
en la política, en la cultura y en la educación las utopías no son cosa del. 
pasado, son actuales y en particular en la educación son abundantes. 

La utopía es uno de los contenidos de la alienación, radica en la 
experiencia y tiene por función sustituir al conocimiento de lo real por 
lo fantasioso, pero lo fantasioso no es percibido por el creyente de la 
utopía, para él es una verdad o un deseo posible de realizar. 

En las líneas siguientes caracterizo dos tipos de utopías existentes 
en la práctica docente: la que produce espontáneamente el propio do- 
cente y aquélla elaborada para la manipulación de su pensar y hacer. 

La utopía espontánea se orienta hacia el deber ser. Es frecuente 
encontrar profesores que al no comprender lo que la realidad es y, pa- 
ralelamente, al estar en desacuerdo con ella, describen lo que les gustaría 
que la realidad fuera.* Este tipo de utopía se puede calificar de relati- 
vamente espontánea, pues: por un lado, es producto de la experiencia 
individual sin conciencia concreta y en estado de inconformidad; por 


1 No descarto que ciertos sectores de la élite tecnocrática, sobre todo aque- 
llos de poca politización, entren en este tipo de utopía. 
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el otro, es producida socialmente y aprendida por cada docente quien 
al reproducirla está expresando la formación recibida. 

La utopía espontánea es, al mismo tiempo, una fantasía crítica y 
un lamento pues, como ya sefalé, se elabora por inconformidad con el 
orden social, pero carece del conocimiento concreto de la misma; por 
ejemplo es el caso de aquellos docentes que ven en la falta de escolari- 
dad del pueblo el origen de su pobreza, o localizan en las fallas de los 
gobernantes la génesis absoluta de los problemas sociales, o autosobre- 
valoran su función de guías para el progreso de las nuevas generaciones. 
Este tipo de utopía puede generar manifestaciones generalizadas de 
inconformidad, posee elementos de insurrección pero obviamente care- 
ce de sustento teórico y de posibilidades de transformar? 

La producción de utopías, relativamente, espontáneas se realiza 
desde el marco valorativo de la experiencia, de ahí, que el carácter es- 
pontáneo sea únicamente en cuanto a que su elaboración da, superficial- 
mente, la impresión de que fuera realizado por el propio docente. Sin 
embargo, su marco valorativo ha sido formado por su socialización, por 
ello, la producción espontánea de utopías, es en realidad, una produc- 
ción social de las mismas, ocultando este proceso por el disfraz alienante 
de la individualidad. 

La utopía para la manipulación se elabora con conocimiento de su 
destino, los que las elaboran —la élite — generalmente no creen en ellas, 
su objetivo es sustituir el conocimiento de la realidad con una versión 
deformada de la misma, por ejemplo, sostener que la educación es de- 
terminante para el desarrollo social o que la cohesión y armonía social 
se logra formando buenos y responsables ciudadanos o que en el profe- 
sor radica fundamentalmente la calidad de la educación. 

Es, me parece, distinguible cuando una utopía se elabora espontá- 
neamente como crítica idealista a la realidad o con fines de manipula- 
ción, en este último caso el elemento crítico no existe. 

La utopía para manipular se transforma paralelamente al desarrollo 
social, en la medida que crecen los grandes problemas, que las necesidades 
de organización y control social se multiplican, las utopías se reelaboran 
también, adquieren un lenguaje técnico, se sustentan en la planeación, 
se aspira con ellas a la ilusión del neoperfeccionamiento social. A la pla- 
neación y a la administración las presentan como los nuevos mesias. 

Estas utopías con frecuencia son cuestionadas por el sentido común, 
el cual intuye que tos viejos problemas sociales —cada vez más agudos— 
ahora tienen una nueva promesa de solución, ahora sí, la educación: Se 
vinculará con la industria, coadyuvará a eliminar las desigualdades socia- 


2 Véase D'HONDT, Jacques, Ideología de la ruptura. Premia Editorial, Mé- 
xico, 1983. 
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les, impulsará la movilidad social, antiguas promesas, pero ahora, insertas 
en programas de trabajo con metas a corto, mediano y largo plazo. 

Ambos tipos de utopías se caracterizan por su dogmatismo, en ellas 
sobre todo en la segunda— es frecuente la extraponlación histórica de 
conocimientos ya sean con fines supuestamente explicativos o técnicos.? 
Toda teoría social y en este caso educativa se han realizado en lugares 
y momentos concretos, de ahí, que su validez corresponda a su contexto 
y no ha otro. La tendencia a generalizar y por lo tanto a deshistorizar 
al conocimiento es muy atractiva más también muy riesgosa, pues es el 
camino más seguro hacia la dogmatización. Señalar que la educación 
adapta, perpetúa y cohesiona a la sociedad, o que reproduce a la ideolo- 
gía dominante y fuerza de trabajo altamente calificado, o que el Estado 
es sociedad política más sociedad civil y es en esta última donde se ejer- 
cita la hegemonía, etcétera; al hacer nuestras estas teorías sin pasarlas 
por una reflexión histórica y actual nos lleva a la defensa o al rechazo 
místico. Cada aporte a la teoría social tiene una razón histórica de ser, 
cada pensador expresa el avance y paga el costo de su tiempo, pues esta 
inmerso en un determinado desarrollo de la teoría social y tiene un in- 
terlocutor concreto en un diálogo con su tiempo. De ahí que las diversas 
tesis sobre la educación más que repetirse como verdades universales 
—aun cuando se precise que se refieren a la formación social capitalista— 
requieren analizarse tanto a la luz de las condiciones históricas en que se 
producieron como a partir de nuestra propia realidad; de no ser así se 
dogmatizan convirtiéndose en nuevas utopías. 

El mito es lo común a todo tipo de utopía y aun cuando ésta no se 
plasme mecanicamente si debemos considerar que se expresa en seudo- 
comportamientos. La aspiración a la unidad de la teoría con la práctica 
requiere desalienarse pues todo mito y toda utopía no sólo aspiran a 
convertirse en práctica sino que, además, lo logran. Para transformar 
la práctica docente se requiere de una teoría transformada pues con 
una ideología plena de alienación el aspirar a la transformación es tam- 
bién un mito. 

La ideología de la práctica docente alienada, como ya lo he señalado, 
se caracteriza por: deshistorizar, fragmentar, despolitizar, unir la teoría 
alienada con la práctica alienada y por lo tanto en sustituir al posible 
conocimiento dialéctico de la práctica educativa por una visión mitoló- 
gica y utópica de la misma. Producto ésta, del marco interpretativo alie- 
nado de la experiencia. 


3 Todo conocimiento es suceptible de convertirse en dogma cuando su vali- 
dez se generaliza más allá de las condiciones histórico-concretas en que se produce; 
al realizarse tal generalización, la fe viene a sustituir a la asimilación crítica del 
saber. 
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En las siguientes páginas analizo a la experiencia que elabora los 
mitos; al mismo tiempo que busco desmistificar a la experiencia —alie- 
nada— del docente de su alta valorización transformadora que el empi- 
rismo en alianza con la ideología dominante le proporciona. 


CAPÍTULO Il 
Alienación y cambio en la práctica docente 


Los mitos que caracterizan a la figura del profesor son abundantes, la 
función docente es atractiva para vestirla de ilusión, para edificar uto- 
pías, en fin, para adornarla de virtudes que no le corresponden. 

Mi intención en este trabajo es desmitificar la práctica docente, se- 
fialar su carácter alienado y alienador del pensar y el hacer del educador, 
me parece que éste es el paso fundamental para su transformación. 

La intención generalizada —pues muchos la compartimos— es cono- 
cer y cambiar la práctica de los educadores, pero, ¿qué buscamos cam- 
biar? Generalmente se responde que de lo que se trata es cambiar al 
docente porque su práctica es deficiente, pero, ¿en qué consiste tal defi- 
ciencia? Estas son lasinterrogantes que busco responder, para ello elaboró 
un conjunto de categorías (ideología de la experiencia alienada, hege- 
monía en el pensar y el hacer, seudocomportamiento docente, paradojas 
de la práctica docente, cambiar para conservar y cambiar para transfor- 
mar) que me guían hacia una conceptualización irreverente; pues atentar 
contra los mitos sacralizados y ritualizados, convertidos en verdades y 
en comportamientos, y creídos por los “normales”, es considerado como 
una irreverencia. 

Ultimamente se ha puesto de moda la idea de que para mejorar la 
formación de los profesores se requiere recuperar la práctica docente, 
me parece que si tal “recuperación” no va acompañada de una concep- 
tualización desmitificadora, lo que sucederá es que la práctica docente 
será conceptualizada en armonía con su contexto alienado. Por tanto, 
no se trata sólo de poner a la práctica docente en el centro de la forma- 
ción de profesores, sino fundamentalmente de reconceptualizarla sobre 
bases distintas a las actuales, y por que no decirlo, reconceptualizarla 
sobre bases antagónicas a las que hegemonizan al actual modelo del 
“buen docente”. 

Tal reconceptualización requiere ser realizada por el mismo docen- 
te, es él quién debe transitar su crisis, lo que significa: dejar de creer en 
to que he creído, dejar de pensar como he pensado y dejar de hacer como 
he hecho; pues de no ser así, si la reconceptualización les llega del exte- 
rior, la interpretarán desde su marco interpretativo alienado. No es po- 
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sible que la transformación la realicen si la propuesta les llega desde fuera 
—ilusión política o idealismo pedagógico—, pero si lo es que localicen la 
residencia del poder alienante en su práctica docente y ensayen caminos 
hacia su transformación. 


Ideología de la experiencia alienada 


Mucho se ha escrito respecto a la ideología, el debate es amplio, las po- 
siciones diversas y con frecuencia menos alejadas de lo que pretenden 
sus estudiosos. Huiré en esta parte del trabajo, del intento por revivir 
tal debate; sin embargo, requiero caracterizar lo que calificaré como 
ideología alienante, la cual da su contenido a la alienación de la expe- 
riencia. Á continuación aclararé este punto de vista. 

Primero, la ideología tiende a deformar la realidad. La ideología 
comprendida como falsa conciencia está integrada por mitos, utopías 
y dogmas; éstos conceptos no sólo son deformantes de la realidad en el 
sentido cognoscitivo, sino que, en la medida de que se apropian de las 
mentes de hombres reales, se transforman en relaciones sociales y, por 
ende, en comportamientos. La ideología alienante es —sin concesión 
alguna— de falsa consciencia, lo que no implica, necesariamente, reducir 
lo falso a un determinado tipo de conocimiento, por ejemplo, a la reli- 
gión, sino que, su carácter falso puede aplicarse a cualquier tipo de ellos: 
pueden crearse mitos, utopías y dogmas del Estado, de la familia, de la 
comunicación, de la política, de la educación, etcétera. 

La ideología alienante, es pues, tanto una manifestación de desco- 
nocimiento, como, una forma generalizada de pensar. 

Esta ideología para desconocer a la realidad sustituye al conoci- 
miento de lo real por ilusiones. 

Segundo, la ideología alienante adquiere su significación y funcio- 
nalidad a partir de su existencia histórica. Cada época tiene sus propios 
mitos, utopías y dogmas, si bien, esta ideología explica ahistóricamente 
la realidad ella misma no es ahistórica, pues se transforma paralelamen- 
te con el desarrollo social, por tal razón, sólo es comprensible a partir de 
su concreción en las circunstancias reales, en las cuales se gesta y se des- 
arrolla. Marx lo comprendió de la siguiente manera: 


Las ideas de la clase dominante son las ideas dominantes en cada 
época; o dicho en otros términos, la clase que ejerce el poder mate- 
rial dominante en la sociedad ejerce, al mismo tiempo su poder 
espiritual dominante. La clase que tiene a su disposición los medios 
para la producción material dispone con ello, al mismo tiempo, de 
los medios para la producción espiritual, lo que hace, que se le so- 
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metan al propio tiempo por término medio, las ideas de quienes 
carecen de los medios necesarios para producir espiritualmente.! 


Tercero, la ideología alienante es a un tiempo homogenea y hetero- 
génea. Por un lado, su carácter deformante y de clase homogeniza al ser 
dentro de su diversidad; de ahí que las ideas sean dominantes porque 
generalizan su dominio convirtiéndose en lo común, en lo normal. Por 
otro lado, ésta ideología es también heterogénea pues cada clase, frac- 
ción, estrato o grupo la interpretan de diferente manera, le incorporan 
su propio sello y sus contradicciones. 

Cuarto, socialización de la alienación. Generalmente la socialización 
consiste en un proceso de aprensión violenta de la ideología alienante; 
es incorporación simbólica combinada con represión física y/o psíquica. 
La socialización está inmersa en relaciones de poder, a partir de éstas se 
producen y se valoran los modelos hegemónicos; de tal manera, el niño 
aprende a ser niño de acuerdo con el modelo hegemónico de niño; lo 
mismo sucede con el docente, el cual también asume el modelo hege- 
mónico o dominante.? 

Quinto, la ideología alienante adquiere su expresión real tanto en la 
experiencia (forma común del pensar) como en el comportamiento (for- 
ma normal del hacer). La ideología alienante se traduce en valores, los 
que a su vez funcionan como pautas que orientan al pensar y al hacer. 
Los valores, a su vez, se expresan en normas, las cuales delimitan tanto 
al pensar como al hacer. Las normas indican lo que es y lo que no es 
permitido hacer, intentan también señalar lo que es permitido y lo que 
es prohibitivo pensar. En las relaciones sociales la norma es la materiali- 
zación de la ideología, en este sentido si la ideología es alienante la 
norma también lo es. 

Los valores (pautas del hacer y del pensar) al expresarse en normas 
(delimitaciones concretas del pensar y del hacer) proporcionan un mar- 
co conceptual valorativo a la experiencia, a su vez, ese marco implica un 
sistema lógico con el cual se percibe; ambos contribuyen con su especi- 
ficidad y en unidad a la percepción e interpretación, en este sentido son 
productos de lo cognoscitivo. 

Señalaré algunas características de la lógica de la experiencia: a) se 
percibe mediante una selección moral-dogmática (esto es bueno, esto 
es malo); b) la simplicidad —mito, dogma, utopía— sustituye a la com- 
plejidad; c) es ahistórica, es decir, se eterniza al presente (esto siempre 
a existido), y; d) se tiende a pensar lo hegemónico como lo común, por 
ende, lo normal. 


1 MARX, Carlos. La ideología alemana. Ediciones de Cultura Popular, Mé- 


xico, 1974. 
2 El modelo hegemónico incluye tanto a la caracterización bien valorada 


como a la rechazada. 
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Como ya señalé el marco valorativo implica un esquema lógico. 
Cualquier información puede incorporarse a este marco valorativo-lógico, 
por ejemplo una persona puede ver al cristianismo como bueno y al 
marxismo como malo; en cambio, otra puede considerar que el marxismo 
es bueno y el cristianismo malo. Se puede ser tan dogmático al profesar 
una religión como al abordar o tratar una corriente psicológica, política 
o cualquier teoría dialéctica. Claro, en este último caso la corriente no 
es la dogmática sino el sujeto que así la aprende o interpreta. 

Sexto, la ideología alienante en la experiencia no se reduce a lo 
cognoscitivo, existe también —y con mayor eficiencia— en el código 
valorativo y en la estructura lógica. De ahí que podamos transformar 
con superficial éxito lo cognoscitivo y, al mismo tiempo, conservar in- 
violado nuestro marco valorativo y lógico. 

En síntesis, caracterizo a la ideología alienante como concepción 
falsa, de clase, hegemónica, residente en la experiencia; en donde se 
recrea a través de sus manifestaciones cognoscitivas, valorativas y lógi- 
cas, particularmente en las dos últimas. 


La experiencia y el comportamiento del docente 


Es frase común entre los educadores la de que el docente debe conocer 
al alumno esto mismo se reitera en todo texto pedagógico. Puede afirmar 
que es consenso entre pedagogos y profesores que para educar se requie- 
re conocer al niño, al adolescente, es decir, al sujeto. 

El punto de partida del proceso pedagógico es el de conocer a quién 
se va a educar, lo cual implica pensar en el estudiante; para ello existen 
diversas corrientes de la psicología que tienen diferentes maneras de cono- 
cer al sujeto; sin embargo, a la interrogante ¿cómo concibe el profesor 
al estudiante? no es posible responderle con lo que dicen las corrien- 
tes psicológicas, pues de hacerlo la fantasía predominaría en nuestras 
mentes. 

El profesor, contra los deseos académicos, sabe del alumno no por- 
que lo investigue con sólidos marcos teóricos y probadas metodológicas, 
por lo contrario, su saber es producto de su experiencia. Seguramente 
en su experiencia existen fragmentos sueltos e incoherentes de teorías 
psicológicas, pero no son esos recuerdos del saber académico? los que le 
permiten conocer a quien va a educar. 

En síntesis el docente sustituye al saber académico con su experien- 
cia, en ésta dominan tipologías, las cuales a su vez representan seudo- 
comportamientos idealizados por su experiencia. 


3,/Me refiero al sabes con que antes de scr protesor se le formó o aquél que 
recibe en cursos de actualización y mejoramiento profesional. 
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Entre docente y docente existen semejanzas en las tipologías que 
construyen, esto es posible porque los profesores poseen la ideología 
que les permite estereotipar a los comportamientos. El profesor no co- 
noce la psicología —experiencia— del alumno, lo que si conoce es su 
comportamiento, para clasificarlo posee el modelo culturalmente hege- 
mónico, el cual le permite establecer las cualidades ideales y no ideales 
del alumno. 

Conocer el comportamiento no es lo mismo que conocer la expe- 
riencia,? el docente percibe el comportamiento, lo valora, lo clasifica y 
jerarquiza; todo ello lo hace desde su propia experiencia. No experi- 
menta la experiencia del estudiante pero si su comportamiento, y es 
precisamente su experiencia del comportamiento del estudiante lo que 
le permite valorarlo. 

El profesor distingue, clasifica y jerarquiza los comportamientos 
orientado por su experiencia. Por esa razón la experiencia docente es 
muy valorada, generalmente es aceptado que ante más experiencia más 
capacidad para conocer a los estudiantes. Sin embargo la experiencia del 
docente, por más capacidad que haya desarrollado para valorar compor- 
tamientos lo que percibe son seudocomportamientos; comportamientos 
reales pero falsos, concretos y alienados. No percibe fantasías sino com- 
portamientos que el mismo colabora a formar. 

Si bien el docente al experimentar el comportamiento del estudiante 
no analiza su experiencia lo cierto es que cree hacerlo. Al comporta- 
miento lo percibe cosmo experiencia, pues parte del supuesto que entre 
el comportamiento y la experiencia existe identidad, por ello, al com- 
portamiento lo interpreta como mostración de la experiencia y a la 
experiencia la reduce a la memoria de los comportamientos pasados. Si 
esto fuera cierto el profesor al mismo tiempo que percibe el comporta- 
miento estaría también percibiendo la experiencia; sin embargo no su- 
cede así, pues entre la experiencia y el comportamiento no hay tal 
identidad. La experiencia es más rebelde, compleja y contradictoria; el 
comportamiento por su parte oculta, releva, fragmenta y distorsiona lo 
que la experiencia vive. El comportamiento del estudiante es más con- 
trolable y su experiencia más insurrecta, es frecuente que limite su com- 
portamiento a las normas al mismo tiempo que su experiencia está en 
desacuerdo con ellas. 

Por su parte, el profesor experimenta y se comporta desde su poder. 
Dada la actual estructura jerarquizada de la escuela el profesor esta 
inmerso en relaciones de poder que le son favorables frente al alumno, 
de ahí que experimente con pasibidad los paradigmas —clasificaciones 
y jerarquización— que establece para los otros. No es él quien decide, 
qué, cómo y para qué experimenta, pues ésta se forma paralelamente 


4 LAING,R. D. La voz de la experiencia. Editorial Grijalbo. España, 1983. 
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a su propia alienación. No es él un ser que decide su experiencia, pues 
su experiencia es la experiencia socialmente hegemónica. Su experien- 
cia no es una producción individual y autónoma, es una forma de domi- 
nación sociocultural. 

Para el docente el valor de su experiencia es grande. Su veracidad se 
demuestra cotidianamente; a través del tiempo ha aprendido a conocer 
el bien y el mal, lo correcto e incorrecto, la inteligencia y la torpeza, en 
fin, ante más experiencia más capacidad para valorar. A su experiencia 
la califica de infalible y verídica, piensa que cuando comete un error es 
porque no se basó en ella. 

El profesor no conoce la experiencia del alumno, aunque como ya 
mencioné la identifica con el comportamiento. Del estudiante exige el 
buen comportamiento de su experiencia, piensa que ésta se esta forman- 
do, es decir, estereotipando valores y aprendiendo las normas para el 
buen pensar y hacer. 

He señalado que entre la experiencia y el comportamiento no existe 
identidad, el comportamiento no refleja a la experiencia, sin embargo, la 
experiencia no es lo interno, lo que no se exterioriza, por el contrario, 
la experiencia se manifiesta en el comportamiento.* 

El docente se comporta con su experiencia, experimenta a los otros 
comportamientos y al suyo propio; asimismo el estudiante también se 
comporta con su experiencia, experimenta al comportamiento de los 
otros y al suyo propio. Ambos la utilizan para orientar sus acciones. 

La experiencia del docente está en relación con la del alumno. 
Cierto es que en esta relación el poder lo ejerce el maestro, por ello la 
experiencia del alumno contiene más elementos críticos; pero cierto es 
también que la experiencia del poder (docente) necesita, para justificar 
su existencia, una experiencia inconforme. 

El dominador existe paralelamente con el dominado, éste hace suya 
la experiencia del dominador. El docente impone su experiencia progre- 
siva y sutilmente combinando conocimiento, afecto y represión; en 
cambio, la experiencia del alumno vive al principio inconforme y subor- 
dinada, después, llega el momento, en que la experiencia ajena se asume 
como propia. 

Hasta hoy la transformación de la práctica docente se ha pensado: 
ya sea desde el comportamiento o desde el conocimiento; ambos son 
cambios engañosos, las prácticas tratadas son persistentes y resistentes. 
Es posible ser dogmático, individualista, autoritario, egoísta, etcétera, con 
diversas teorías. Sin embargo la experiencia es histórica, no pertenece a 
una naturaleza humana etema e infalible, al ser un producto concreto 
de la historia es posible e inevitable su transformación. La pedagogía 


¿ 5 LAING, R. D. La política de la experiencia. Editorial Grijalbo. España, 
1983. 
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debe orientarse hacia la transformación de aquellas estructuras valora- 
tivas, afectivas y lógicas que hegemonizan la experiencia alienada y 
orientan al seudocomportamiento. 


Lo paradógico de la práctica docente 


La práctica docente es generalmente paradógica: pues por una parte trata 
de forma estudiante críticos y creativos, y por otra los orienta en el pen- 
sar y el hacer. Esta doble actitud lleva al docente a desear que el estu- 
diante haga lo que él le enseña, pero no porque él se lo enseñe, sino de 
una manera espontánea, es decir, que el estudiante actúe por sí mismo, 
de tal forma que la orden “quiero que estudies” se transforma en quie- 
ro que quieras estudiar, el “obedece” se transforma en obedece la obe- 


diencia. 
De esta manera se busca que el estudiante desee el deseo hegemóy 


nico, que piense el pensar hegemónico, que haga el hacer dominante. 
Estas son las paradojas de la socialización, hacer que espontáneamente 
se acepte lo hegemónico. Se trata pues de conocer lo conocido, es decir, 
de interiorizar los paradigmas socialmente dominantes. 

El estudiante aprende a ser estudiante, a ser el estudiante que la 
sociedad define y caracteriza, de ahí que el objetivo de la socialización 
sea lograr la asimilación de lo persistente. De la misma manera el do- 
cente aprende a ser docente no en los libros, sana utopía, sino en un 
proceso alienante que se inició seguramente en el mismo momento que | 
conoció a su primer profesor, en ese momento comenzó a percibir al 
ideal hegemónico de maestro, y ya en su práctica como tal continúa 
formándose a través de la experiencia que obtiene de los docentes.f Es 
así como el profesor asimila el ideal hegemónico de sí mismo y se va 
convirtiendo en un ejemplo demostrativo de ello. 

El ideal hegemónico no sólo se convierte en práctica docente real, 
sino que sirve también de vigilante para detectar si la experiencia está 
orientándose adecuadamente, permite darse cuenta si se está experimen- 
tando y comportando conforme al ideal. Precisamente al alejamiento de 
la práctica con respecto al ideal se le concibe como problema, que es tan 
real como el enfermarse o tener hambre, sin embargo la naturaleza de 
este problema,” pues el ideal homogénico de buen docente pleno de mi- 
tos y utopías, genera en sí mismo su tipo de problema, de tal manera 
que el problema es un nuevo mito, el problema reside en tratar de pensar 
y hacer de acuerdo al ideal, de esa manera tenemos que el problema es 


6 ROSWLLL, Elsy. De huellas, hardas y veredas: una historia cotidiana en 
la escuela, Cuadernos de Investigación Educativa, DIN:, CIEA, IPN, México, 1984. 
7 O más bien dicho seudoproblema. 
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parte del ideal, de ahí que a pesar de ser un problerna impuesto se le 
conciba como propio: mi problema es que no experimento como debo 
experimentar, no me comporto como debo de comportarme, no Soy 


como debo ser, 
Si bien el ideal hegemónico del docente es contrario al del estudian- 


te, ambos se complementan. La relación de dominación implica tanto al 
dominante como al dominado: el dominador necesita conocer el ideal 
del dominado tanto como el suyo propio y viceversa. 

La educación contemporánea se plantea en desacuerdo con una 
absoluta orientación, es precisamente en esa discrepancia donde surge la 
siguiente paradoja: a la socialización hacia el deber ser se le busca armo- 
nizar con la formación crítica y creativa, uno de los resultados lo encon- 
tramos en las modernas didácticas que mediante métodos sutiles buscan 
conciliar lo paradógico. 


Negar la posibilidad de negar al ideal 


Los valores y las normas aceptados como hegemónicos al delimitar el 
hacer y el pensar, ocultan la posibilidad de pensar y hacer distintos, por 
lo que puede afirmarse que la socialización consiste en enseñar a experi- 
mentar y a no experimentar, a comportarse y a no comportarse. 

Lo normal es experimentar y comportarse como lo hacen los nor- 
males, de ahí que experimentar y comportarse de manera distinta es 
incurrir en lo oculto, es decir, en lo negado por los normales, quienes lo 
califican de anormal. 

Negar lo que no se debe pensar es no sólo negar lo distinto, sino 
también negarse a concebirlo, o sea, negar la posibilidad de negar, pen- 
sar en la imposibilidad de pensar lo diferente. 

Así pues, la función docente alienada se caracteriza por negar la 
existencia de pensar y hacer distintos; para ello requiere orientar al estu- 
diante por el camino de la certeza y la seguridad. Enseñar en la certeza 
y seguridad garantiza al estudiante que su experiencia y su comporta- 
miento son los correctos, le da la seguridad de que no piensa en un pen- 
sar distinto. 

Negar la posibilidad de negar es la manera hegemónica de enseñar, 
es más a través de ella se afirma la certeza y la seguridad de lo aprendi- 
do. Negar la posibilidad de negar afirma lo persistente. Laing señala 
que: si no sé que no sé, pienso que sé.? 

La práctica docente niega al estudiante, e incluso a sí misma, la 
posibilidad de ser negada, el ideal hegemónico es certero y seguro, sabe 


8 LAING, R.D., ibid. 
1983. 
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que no ignora, no sabe que no sabe, de ahí su seguridad. En la práctica 
docente alienada el saber no admite la duda, pues ésta es el inicio de la 
negación. 

Es evidente que la escuela no se reconoce como negadora y por lo 
tanto niega hasta la posibilidad de negar, la escuela sabe que no duda de 
su saber, Mediante la negación de la posibilidad de equivocarse la escue- 
la afirma que es la que es. 

La práctica docente afirma o cuestiona con certeza y seguridad, está 
segura de lo que es —independientemente de cómo se reconozca—, la 
negación de la posibilidad de negar no es su problema, pues sabe que 
sabe. Podrá cambiar de saber y desarrollarlo, pero no negar que sabe. 
Esa certeza y seguridad en el saber es lo que impide la posibilidad de ver 
más allá o algo distinto a lo que el ideal hegemónico establece, por ello 
el ideal es un poder, un poder social que existe en cada docente, lo hace 
pensar con el pensar del ideal, opinar con la opinión del ideal y hacer lo 
que dicta el hacer ideal. 

No debe confundirse la tolerancia a la crítica con la negación de la 
posibilidad de negar, el docente generalmente ejercita la crítica, lo que 
no implica pensar en lo impensable, pues la crítica tolerada se hace con 
certeza y seguridad, es una crítica cognoscitiva que no duda del marco 
valorativo y lógico de la experiencia. 


La ignorancia de lo simple 


La ideología alienante para dominar requiere simplificarse, presentarse 
como espontánea y sencilla, hablar de verdades de sentido común y cali- 
ficarse como lógica. Para ello, lo simple sustituye a lo complejo, lo fácil 
a lo difícil; la socialización se realiza en el apacible aprendizaje de lo 
fácil. Lo fácil ha perdido la historia, lo fácil todos lo ven, lo fácil es por 
sí mismo evidente: tan evidente como una cristalina gota de agua, por 
eso precisamente es fácil. 

En la práctica docente lo fácil implica no preocuparse por lo ocul- 
to, es más, ni siquiera pensar que lo oculto existe; todo es evidente, la 
tarea del estudiante consiste en asimilar la evidencia y también en no 
pensar que lo oculto existe. 

La educación alienada comunica el es, muestra que las cosas son, 
no pone en duda si lo que es y lo que las cosas son pueden estar susten- 
tadas en mitos; pues de descubrirlo se produciría la duda de lo simple, es 
decir, la negación del mito. 

Para que los mitos persistan se requiere no dudar de lo simple, por 
el contrario lo simple debe apologisarse; de ahí que surjan frases tales 
como aquélla de que cada cabeza es un mundo, o la de que las cosas son 
de acuerdo con el cristal con que se miran o la otra que se refiere que 
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no hay nada nuevo bajo el sol. De esta manera se deduce que lo común 
será lo simple, no lo que se mira, sino cómo se mira. Más que un proble- 
ma de tipo de conocimiento se trata de un problema de lógica. Lo simple 
no se supera sustituyéndolo por lo complejo, pues lo complejo cuando 
cae en la mente de lo simple se simplifica. El problema de lo simple ra- 
dica en la manera de ver la realidad. 

Nos han educado para ver lo simple, por eso no vemos lo complejo, 
pues nos está oculto, oculto a nuestra lógica. Lo simple es parte de esa 
lógica. 

La experiencia alienada posee lo simple como elemento de su mé- 
todo esto le permite creer en mitos, utopías y dogmas. La experiencia 
interpreta a lo simple con certeza y seguridad; considera verídico a lo 
simple, por tal razón, la práctica docente cuando se sustenta en la expe- 
riencia-simple adopta a la certeza, pues ésta le garantiza la seguridad. 

La experiencia-simple tiende a estereotipar a los individuos, cons- 
truye modelos hegemónicos sencillos y precisos; los hombres —-señala— 
son buenos o malos, positivos o negativos, sensibles o insensibles, rien 
o lloran ante lo mismo y es posible que a la misma hora. La experiencia- 
simple carece de decisión sobre su destino, se conforma con las eviden- 
cias y no piensa en lo distinto. Para construir este hombre la ideología 
alienante se orienta hacia la dominación de los comportamientos, los 
que a su vez actúan como control de la experiencia; pues al mismo tiem- 
po que se generaliza la dominación del hacer se simplifica al pensar. 

La experiencia-simple es cualidad también de la práctica docente 
alienada, su modelo hegemónico se caracteriza porque es preciso y uni- 
voco, todos sabemos cómo es un buen profesor o un buen alumno, así 
pues, ni el docente ni el estudiante están exentos de lo simple, en ellos 
lo simple es más notable, recordemos que los mitos, los dogmas y las 
utopías sin perder su simplificación se intelectualizan. 

Señalé, con anterioridad, que la experiencia-simple engañozamente 
se presenta como espontánea, como propia de cada individuo: quiero 
que pienses para ti lo mismo que pienso para ti, lo simple como domi- 
nación desaparece y se destaca a la espontaneidad individual, el yo se 
convence que su pensamiento es su pensamiento y ve como original lo 
que es generalizado, lo original no radica en lo común sino en lo espon- 
táneo, es decir, en la apropiación de lo ajeno y en lo oculto de que mi 
espontaneidad me es ajena. 


Cambio en la práctica docente 


El uso del concepto cambio, como todo concepto que hace referencia 
a lo social, es susceptible de diversas interpretaciones. Se habla de cam- 
bio para conservar — ¡vaya paradoja!— o cambio para transformar —apa- 
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rente pleonasmo—,; es común escuchar de cambios en lo económico, en 
la política, en la cultura, en la ideología; asimismo se hace referencia a 
cambios parciales o totales o a cambios lentos o violentos. Amplia es la 
variedad de usos de este concepto, de ahí que la comunicación cuando a 
él se refiere es compleja. Cambios de quién, de qué, cómo, hacia dónde; 
son estas las interrogantes que necesitan responderse para el uso preciso 
de este concepto. 

Ahora bien, cambiar para perpetuar es paradójico, pero posee la 
lógica del poder, del poder que busca persistir y para lograrlo requiere 
cambios.? El poder genera cambios de ese tipo, los aplica, vigila y eva- 
lua, siempre teniendo como objetivo final conservarse. Este cambio es 
de cierto tipo de funcionalismo, pues se utiliza cuando alguna parte no 
armoniza con el poder, el cambio consiste en hacer funcionar adecuada- 
mente a la parte que no funciona y que, por ello, pone en peligro al 
poder. El cambio pretende, pues, realienar la parte que no funciona en 
armonía con el poder; es así como lo paradójico del cambio para per- 
petuar desaparece cuando se comprende la lógica del poder, poder que 
se niega a cambiar. 

Contrariamente el cambio para transformar no se reduce a la parte, 
busca el cambio del todo, por lo tanto de la hegemonía del poder en su 
totalidad. Se orienta tanto contra el poder como contra los cambios que 
éste realiza. Ciertamente son cambios distintos, pues el cambio para per- 
petuar es cambiado para transformar. 

En la educación se pueden encontrar ambos tipos de cambios, sin 
embargo es mucho más frecuente el conservador: pues contra los más 
sanos deseos las ideas dominantes siguen siendo las del poder dominante 
y éste es, por su naturaleza, conservador. Estos cambios planeados para 
perpetuar se caracterizan por ser ajenos a quienes se dirigen, son mistifi- 
cados con los argumentos del proceso, del éxito y de lo moderno; bajo 
esos argumentos buscan ocultar su servicio al poder, engañan a quienes 
ingenuamente creen en sus virtudes. 

En la formación de profesores y en la práctica docente el cambio 
perpetuador del poder se orienta a lo cognoscitivo, y en ocasiones a los 
comportamientos, no toca a los aspectos valorativos y lógicos de la 
experiencia alienada, pues en ésta reside el poder. Los valores y la lógica 
se conservan mientras se modifica el saber: un saber raquítico, sin senti- 
do, ignorante de su orientación, que está contra su poseedor, un saber 
que engaña y que no trasciende. La dominación del poder es ocultada 
por los cambios que la conservan, para ello es importante propagan dizar 
al cambio y junto con él al poder. ¡Habíase visto un poder que para 
conservarse se viste de progreso y busca que las cosas también! 1 


9 WATZLAWICK, Paul, John Weakland, Richard Risch. Cambio. Editorial 
Harder. España, 1982. 
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Por su lado, el cambio para transformar no se reduce a lo cognosci- 
tivo ni al comportamiento, sino que localiza al poder en la misma expe- 
riencia del ser, orienta la transformación hacia los valores y hacia la 
lógica del pensar, no se engaña ante la sustitución de un saber por otro, 
ni ante un hacer por otro; pues reconoce que el poder es mimético. En 
esta perspectiva la práctica docente para cambiarse requiere pensar lo 
impensable, eliminar su certeza y seguridad y, básicamente, transformar 
la estructura interpretativa de su experiencia. 


Pensar lo impensable 


He señalado que el comportamiento aun cuando es expresión de la ex- 
periencia reflejamente no la expresa, de ahí que el conocimiento que 
nos formamos de los comportamientos no sea confiable, General mente 
el comportamiento es mimético, adopta las caretas que la experiencia 
le señala, con ello busca engañar al ingenuo interlocutor que confía en 
lo que ve. 

El comportamiento agrega a la alienación el mimetismo, lo cual 
significa: hago un hacer producido por la ideología alienada de mi ex- 
periencia, pero además adopto de acuerdo con las circunstancias el com- 
portamiento que más me convenga. El mimetismo se expresa en el 
comportamiento pero lo organiza la experiencia, es precisamente a través 
del mimetismo como la experiencia engaña al interlocutor. 

Al docente no es posible transformarle sus comportamientos sin 
transformarle su experiencia, aun cuando con mucha frecuencia esto se 
intenta.!% Su comportamiento puede sufrir cambios parciales, reformas 
aparenciales y, sin embargo, su experiencia mantenerse sin modificacio- 
nes; en cambio, si su experiencia se transforma no es posible que se 
mantenga sin transformaciones al comportamiento, lo que significa que 
pierda su cualidad mimética. 

Transformar la experiencia implica cambios cognoscitivos, pero no 
de los conocimientos extemos, sino cambios hacia lo que generalmente 
no se comprende como cognoscitivo. Se trata de conocer lo oculto, de 
hacer cognoscitivo lo que no es objeto del conocimiento hegemónico, 
es decir, de pensar lo impensable. Pensar lo impensable es pensar en lo 
que no está permitido pensar, es más, ni siquiera se piensa que exista 
lo que no está permitido pensar. 

Lo no permitido pensar existe, está presente en la experiencia, pero 
no se concibe como objeto de reflexión, es lo natural, lo que se ha adqui- 
rido sin el esfuerzo de pensar —-Jos valores y la lógica en la experiencia 


10 La manipulación del comportamiento no implica la trantformación del 
marco interpretativo alienado, por la contrario lo tolera. 
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alienada. Incluso se sabe que existe pero no se piensa en su existencia. 


Pensar lo impensable no significa el tradicional cambio de conoci- 
mientos, sino producir nuevos conocimientos de lo que generalmente 
no es objeto de conocimiento. 

La lógica con la que la experiencia conoce es uno de esos aspectos 
impensables: no es lágico que dude de mi lógica, ni es fácil reflexionar 
como reflexiono, ni que analice como analizo, ni que experimente como 
experimento. No, no se trata aquí de proporcionar cursos de lógica que 
nos señalen el bien pensar; pues no es el propósito sustituir un conoci- 
miento por otro, ya que a la lógica del bien pensar la interpretaríamos 
con la lógica de la experiencia alienada. 

Lo ilógico de nuestra experiencia (mitos, utopías, dogmas), adquiere 
su propia lógica en los seudocomportamientos, los cuales son compor- 
tamientos percibidos como normales. La normalidad para la experien- 
cia alienada es la generalidad, por ejemplo en la frase todos lo hacen, es 
el todos lo que hace lógico a lo ilógico, razonable a lo irrazonable; por 
eso los modelos del buen pensar resultan ineficaces para transformar la 
experiencia alienada, porque se objetivan en comportamientos ilógica- 
mente lógicos, irrazonablemente razonables. El modelo lógico del buen 
pensar puede mostrar lo que la experiencia desea, que mejor demostra- 
ción lógica para la experiencia que el validarse con el modelo de la lógica 
formal. 

La resistencia a la transformación de lo ilógico radica en que se con- 
cibe como lo único lógico, de la misma manera, la resistencia al cambio 
de los comportamientos radica en que se conciben como los únicos 
comportamientos. De ahí pues que el cambio cognoscitivo se muestre 
ineficaz. 

Encontrar lo ilógico en la actual hegemonia lógica es penetrar en lo 
falso!! de los valores; los cuales son falsos no porque sean mentiras, ni 
son verdaderos porque existan. Son falsos porque existen en la experien- 
cia alienada, ¡no! no son falsos porque son falsos, sino que son falsos 
porque deforman, porque oprimen, porque individualizan, porque ocul- 
tan, porque fragmentan, porque impiden pensar en el pensar, porque 
enseñan a obedecer la obediencia, por simplificar el conocer para hacer | 
creer en mitos, etcétera. y 

Así pues, encontrar lo ilógico en la actual hegemonía lógica es el 
camino para pensar lo impensable. La práctica docente, tan certera, tan 
evidente, tan precisa y tan segura se sigue resistiendo a persar en su 
actual pensar, le es más tranquilo reivindicar modelos del buen pensar, 


12 Lo que no significa que no sea real pues como ya señalé el seudocompo:- 
tamiento es teal. 
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a los cuales interpreta desde su experiencia alienada. De lo que se trata, 
insisto, es de transformar nuestra ilógica experiencia, tan consolidada, 
para ello se requiere desmistificar nuestra experiencia actual, proceso 
éste, muy complejo y agotador, pues no sólo se trata de cambiar al con- 
tenido de lo que vemos, sino cambiar nuestra forma de ver. 


CAPÍTULO 1H 
Las élites y los docentes: 
una o dos perspectivas distintas 


Parecería que el antiguo principio de las élites: de pensar por los demás 
y pretender que los demás piensen como ellas: se tiende a reformular. 
No ha cambiar su esencia alienada pues, de ser así, dejarían de ser élites. 

La élite aprende para seguir existiendo, busca cambiar para conser- 
var y conservarse, cambiar todo aquello que pone en peligro su existencia 
y, sobre todo, buscar el consenso que le favorece, es así como la élite 
tecnocrática! tiene que politizarse, hacer política cada vez más concien- 
temente, vincularse con la élite burocrática? y subordinar el saber técnico 
al poder burocrático. Precisar si las burocracias tienden a tecnocratizarse 
me es secundario, lo que me interesa destacar es que tanto la burocracia 
como la tecnocracia se alian, casi se funden, en su aspiración de mante- 
nerse como élites. Si bien la élite es reducida con respecto a los posedo- 
res de las prácticas educativas, no es esa cualidad la que les proporciona 
su carácter de élite, sino su separación de las prácticas; es en esta cuali- 
dad en la cual radica su naturaleza de élite. 

La élite, por un lado, alejada de las prácticas educativas y, por otro, 
constituida como el grupo encargado de planearlas; genera una paradoja 
cuya solución es absurda pues no ve plasmada en la realidad la totalidad 


de su seudoteoría y si colabora a abstaculizar los elementos de cambio | 


existentes en las prácticas. 
Señalaba anteriormente, que la élite busca legitimarse cuando pre- 


tende que los demás piensen como élla; para ello cuenta con la ayuda de | 
la psicología de las motivaciones, del conductismo e, incluso con el uso ; 
de ciertos aspectos del psicoanálisis; que les hacen saber los elementos ; 
alienantes en los sujetos. Esto les permite una nueva manera de planear | 


y consensar la dominación en la cual la utópica ilusión, yo-soy-yo se 
aprovecha y se reformula haz por ti lo mismo que yo quiero para ti. No 
se trata de aceptar el pensamiento del otro, sino de producir espontá- 


1 Es aquélla formada en la tradición del empirismo positivista que se caracte- 
riza por despolitizar su función, al mismo tiempo, que se ilusiona con la pretención 
de su saber abstracto. 

2 Esta se caracteriza por su incapacidad teórica y técnica, así como, por su 
fidelidad política a las estructuras dominantes. 
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neamente el pensamiento del otro. Para lograrlo la élite ha reunido al 
poder político-burocrático con el poder del saber técnico, de tal manera 
que la exterioridad que caracteriza a la dominación tradicional se disipa 
en la producción “espontánea” e individualizada de la actual alienación. 

Una vez que la alienación se traslada a la propia experiencia del 
sujeto, ya no sólo le dominan del exterior: otra clase, el Estado, los 
medios de comunicación, los padres, los maestros, etcétera, sino que su 
alienación está inmersa en su propia interpretación de lo real; así pues, 
se elabora la paradoja del poder que consiste en: piensa por tí mismo, lo 
mismo que pienso para tí. La clave está pues en obedecer la obediencia, 
pensar como se debe pensar, etcétera. Así el consenso por aceptación se 
reformula en consenso por coincidencia. Cuando la élite logra el consen- 
so por coincidencia, máxima eficiencia de la alienación, su trabajo estará 
completo. 


Consenso por coincidencia 


Aceptar no es lo mismo que coincidir, ésta parece ser la afirmación 
básica, completada con, coincidir es el mas exitoso logro que las élites 
puedan lograr. El punto de partida es pues coincidir. Concibiendo a la 
coincidencia como la relación entre saber técnico y espontaneidad, des- 
de la perspectiva de la aceptación del modelo hegemónico de práctica 
docente, se comprende el por qué es ésta la máxima aspiración de la 
élite. 

Tras la espontaneidad de la coincidencia está la aceptación, acepta- 
ción que desde las relaciones de poder se entiende como dominación, 
pues quien acepta el poder de otro lo hace construyendo su propia do- 
minación, pero no deja de ser un poder exterior, vo soy otro; en cambio 
cuando se coincide aparentemente el poder exterior pierde su residencia 
y se vuelve ctéreo ¿está en todos o en nadie”? Parccería que nadie habla 
a través de nadie, que cada quién habla por sí mismo. 

Así pues, la coincidencia implica la identificación, pero quiénes se 
identifican y cómo se identifican, preguntas iniciales que nos permiten 
incursionar en el conocimiento de con quiénes y para qué se identifican. 

Quiénes se identifican, pregunta cuya respuesta empírica es evidente, 
se identifican quienes planean con los sujetos que realizan las prácticas 
docentes pero no están capacitados técnicamente-- para diseñarlas. Es 
ésta la génesis del absurdo, pues se sustenta en que quienes realizan las 
prácticas: a) las conocen y b) no pueden diseñarlas. La identificación se 
realiza en a) modelo hegemónico de práctica docente, y la distancia 
se manifiesta en b) conocimiento-desconocimiento del saber técnico. 

Ambos, la élite y los poscedores de las prácticas, coinciden en que 
éstos los docentes— son inseguros. pues no son como deben ser, es 
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decir, no son como el modelo hegemónico caracteriza al buen docente. 
La identificación es pues con el modelo hegemónico y no entre ambos 
como la respuesta empirista nos lo hace creer. 

La élite presenta al modelo como espontáneo y natural, por lo 
tanto, como despolitizado. Lo presenta lleno de virtudes, sencillo y 
evidente, preciso y sin confusiones, certero por donde se le vea. En 
ocasiones, cuando el modelo es cuestionado, la élite interviene en su 
defensa, argumentando que defiende al docente pues para ellos el do- 
cente está hecho a imagen y semejanza del modelo. 


Estructura del modelo hegemónico 


He señalado que la identificación: tanto de la élite como la de los do- 
centes se realiza con respecto al modelo hegemónico y, por lo tanto, 
ambos coinciden en la caracterización del buen docente. La diferencia 
está en que la élite se cree preparada para llevar a las prácticas inseguras 
a la seguridad de ser como deben ser; en cambio, los docentes conocen 
al modelo e intuyen el camino hacia él pero no son especialistas en su 
recorrido. Es así como el elemento técnico marca la diferencia entre el 
planeador y el docente, pero más allá de esta distancia está la identifica- 
ción común. Así pues, la coincidencia ideológica es un punto de armon ía 
entre ambos; sin embargo la desigualdad respecto al saber técnico es fre- 
cuentemente productora de conflictos, pues en ocasiones la élite muestra 
ineficiencia para planear y organizar el recorrido que el docente debe 
seguir para ser un buen docente; en otras ocasiones es el propio docente 
el que no está dispuesto a seguir tal recorrido —falta de interés, de tiem- 
po o de estímulos económicos y profesionales—, aún cuando acepte al 
modelo. 

Como vemos, no es el saber técnico lo que nos permite explicarnos 
a la identificación;sino el análisis del modelo aceptado. Más, quien habla a 
través del modelo y, por lo tanto, a través de la élite y de los docentes. 

El modelo alienado está integrado en cuanto a su subjetividad por 
valores, lógica y afectividad; y en lo que se refiere a su expresión empí- 
rica por conocimientos y modales? éstos cinco aspectos conforman lo 
que llamaré la personalidad alienada del docente. Ninguno de los aspec- 
tos señalados existe separado, todos se implican y cada uno expresa la 


3 Es necesario aclarar que el conocimiento en la medida que sea mostrable, 
es decir, conocido por la élite, pasa a formar parte del comportamiento; lo mismo 
sucede cuando el conocimiento es cvaluado por los docentes. Sin embargo, el 
conocimiento es también pertinente al marco valorativo y lógico, de esa manera es 
también parte de la subjetividad, cuando utilizo en este sentido al conocimiento lo 
llamo cognoscitivo. 
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integración. Los valores, la lógica y la afectividad integran la estructura 
con que se conoce, es decir, la experiencia; en cambio, los modales y los 
conocimientos son la expresión de tal experiencia en los comportamien- 
tos, éstos si observables e incluso medibles por la élite.* 


A través del modelo habla una razón 


La razón del modelo está en sus valores y en su lógica, son éstos los que 
establecen las virtudes del modelo. La razón siempre a tenido valores 
que la sustenten: “pues la frontera entre lo “racional y lo “irracional” la 
indican los valores y no la razón”.5 Tras la razón más consensada y apo- 
logizada están los valores, los cuales: por un lado, establecen la filosofía 
del modelo y, por otro, la práctica del mismo. Así pues, lo que se aspira 
a ser y lo que se es, está regido por la razón del modelo. 

La concepción alienada de docente tiene tras de sí al individualis- 
mo, valor que expresa el sentido de la propiedad. ¿Acaso no es a través 
del éxito de los individuos como el modelo muestra su eficiencia? El 
éxito es triunfo del uno contra el otro, y consiste en el acercamiento al 
modelo de triunfador, de ser como se debe ser. El individualismo, cuan- 
do es denunciado, generalmente es negada su presencia por la élite, para 
ésta el modelo no es individualista, tampoco lo es la práctica que se 
orienta hacia él, pues recordemos que la élite califica a la práctica aliena- 
da como no aljenada, es decir, élla es élla. 

Yo soy yo, es la expresión individualista que oculta al yo soy nos- 
otros, en efecto, el individualismo independientemente de que se le re- 
conozca o no, consiste en la negación del sujeto como categoría social, 
implica tanto una forma de ser como de pensar: se es y se piensa de 
manera individualista. La práctica docente funciona con múltiples prác- 
ticas individualistas,$ pues a través de éllas busca llevar al estudiante al 
éxito en la sociedad. 

De Oliveira escribe: “Las víctimas son los mejores alumnos.”” Po- 
dríamos decir lo mismo del docente ¿cuáles son los mejores docentes?, 


4 Qaracterizar a los elementos de la experiencia. Al modelo hegemónico lo 
conceptualizo con cualidades esenciales: valores, jógica, cognoscitivas y afectivas; 
las cuales no son empíricamente percibibles, ni tampoco, abstracciones inexisten- 
tes, Estas cualidades esenciales existen en cada docente en contradicción con otras 
cualidades que en diferente momento de su desarrollo se expresan como duda, 
confusión, crítica espontánea o alternativa más o menos construida. 

5 Fullat, Octavio. Verdades y trampas de la pedagogía, Ediciones CEAC, 
Barcelona, 1984. 

6 La distinción misma, profesor-alumno es una expresión individualista para 
la élite, natural. 

7 De Oliveira Lima, Laura. Educación por la inteligencia. Editorial Huma- 
nitas, Argentina, 1976. 
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para responder es necesario preguntarnos ¿cómo aspira ser el docente”. 
¿cuál es la razón que orienta su práctica? Las razones de ser o no ser 
como se debe ser, son distintas pero a ambas su status de razón se asigna 
desde los valores; por ello, si el individualismo es un valor, lo trans- 
individual también lo es. El problema tanto de la élite como el de la 
práctica alienado no consiste en que tengan un modelo sino en la natura- 
leza alienada de éste y por ende de la élite y de la práctica. 

Calificar de exitoso o víctima al buen docente es un problema valora- 
tivo. Generalmente para la élite el éxito consiste en ayudar al docente a 
que sea como debe ser, esa es su razón, la del modelo. En cambio cali- 
ficar de víctima al buen docente implica hacerlo desde diferente posición 
valorativa.? Estas razones valoran antagónicamente al mismo objeto, la 
práctica docente. La razón es un problema que se deslinda a partir del 
campo valorativo, pero que tiene su génesis en las estructuras socio- 
políticas, pues los valores son expresiones de éstas, de ahí su carácter 
histórico, transindividual y contradictorio. 

Así pues, el modelo hegemónico de la práctica docente posee su 
razón, sus valores y su lógica. Sus creyentes que son muchos, no ponen 
en duda ni a sus valores ni asu lógica; este marco interpretativo —valores 
y lógica de la experiencia— es compartido por las élites y los docentes, 
de ahí que el marco interrpretativo en el cual reside el modelo hegemó- 
nico —cognoscitivo— sea el sustento con el cual se realiza la identifica- 
ción de la élite y los docentes, y hace posible un seudodiálogo entre 
ambos. 


Contradicciones entre la élite y la práctica docente 


No es sólo enfrentando las razones como se resuelve el problama de la 
alienación, pues el problema de la verdad no es sólo teórico es funda- 
mentalmente práctico, y lo práctico no es lo pragmático (el valor de la 
práctica está en función de su utilidad). Lo práctico consiste en producir 
el saber no sólo en aplicarlo, así, la práctica docente no se reduce a la 
demostración pragmática de la aplicación del modelo. La práctica do- 
cente posee elementos de duda y de confusión que no se explican por la 
angustia de no ser como se debe ser, sino que son de carácterexistencial; 
en ocasiones dejar de creer y no tener la alternativa construida. Sin 
embargo en éste estado de confusión la práctica ya entra en contradic- 
ción con su modelo y frecuentemente con la élite alienada quién se vé 
cuestionada conjuntamente con su modelo. Además, la élite indepen- 
dientemente del ropaje ideológico con que se vista se finca en la acepta- 


8 Por ejemplo transindividual, comprometido con la transformación educa- 
tiva y social... etcétera. 


40 César Carrizales Retamoza 


ción de que la práctica es pensada por los docentes,? y no pensada, 
aclaro, como confusión, como duda y como una indagación que permita 
iniciar el camino hacia la reconceptualización de las representaciones 
intuitivas. 

Para cambiar no basta con que el docente piense su práctica, pues 
esto la élite lo acepta siempre y cuando la piense desde su condición 
alienada; se puede pensar inseguro, o progresando; pero siempre con 
referencia al modelo. De lo que se trata es que el docente piense su 
práctica desde una perspectiva desalienante; en la cual el primer paso 
consiste en dudar del modelo alienante, condición indiepensable para 
iniciar el camino hacia la transformación. 

Por su parte la élite vive su alienación sin posibilidad de transfor- 
marse, pues de hacerlo dejaria de serlo; en cambio el docente al desalie- 
narse se reeduca. La élite si se transforma desaparece, el docente por su 
parte si lo hace se reconstruye, por ello, el cambio en el docente es una 
necesidad de su historia. 


9 Pensada como inseguridad de “no ser como se debe ser". 


CAPÍTULO IV 
Tendencias elitistas en la 
formación de profesionales 


Insistir en explicitar: la no neutralidad de la planeación y en los compro- 
misos políticos de los planeadores: parecería innecesaria reiteración. 
pues mucho se ha hablado de ello. Sin embargo las élites burocráticas de 
la planeación insisten en mitologizar su imagen. La planeación como 
técnica neutral para el progreso, sigue imponiéndose. Hoy, no por el 
poder de la razón sino por una razón (planeación) subordinada al poder. 
No ha bastado con denunciar la no neutralidad de la planeación, la razón 
no basta, el poder no la admite si está en su contra, la planeación como 
razón del poder sigue insistiendo en su interesada imagen. 

La sola mención de la palabra política irrita a la élite, pues ella 
precisa la naturaleza de ésta. La élite pretende hacer creer que cuando 
planea no hace política, ya que. de no hacerlo así, tendría que respon- 
der: para qué y para quién planea. 

Lo político interviene en la planeación en dos sentidos: primero; a 
través de relaciones de poder, en las cuales, las condiciones, los criterios 
y las orientaciones están determinadas por necesidades oficiales. Es así 
como la relación entre dos o más instancias se convierten en imposición 
de una sobre la otra, pues en esencia el piensa por ti mismo lo que yo 
quiero que pienses es una imposición disfrasada por la coincidencia, se 
coincide en relaciones de pader, es decir, en relaciones de dominación 
Así la imposición pasa a proporcionar contenido a la relación, convir- 
tiéndok en relación de dominación. Gobierno e instituciones educativas, 
planeadores y trabajadores académicos, se encuentran inmersos en rela- 
ciones de dominación. La planeación, cargando con la imagen de la 
neutralidad, pretende “ocultar” las relaciones de dominación. 

Segundo; lo político, ya inserto en la planeación, establece los 
estilos de articulación-orientación, lo político no solo es relación de 
exterioridad con la planeación, sino que también está inmerso: en los 
criterios, en los elementos, en lo organización de los elementos y por 
ende en la orientación de la planeación. Ausentar un sujeto de la pla- 
neación es un acto político, incorporarlo también lo es, y también es 
político la manera de articularlos. No basta con que los sujetos estén 
presentes, pues la manera de organiarlos (jerarquizarlos. relacionarlos, 
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ctc.), es también un acto político, por lo tanto un acto ético. Consciente 
o inconscientemente la élite —lo cual no la justifica— realiza una jerar- 
quización de los elementos de la planeación. El poder habla a través de 
élla, poco importa lo sepa o no, el resultado es el mismo. 

Así pues, la planeación que la élite realiza es una actividad política 
tanto por la subordinación al poder como por la estructuración y orien- 
tación que elabora. En esta parte pretendo conceptualizar algunas ten- 
dencias de la planeación en la formación de profesores, hago énfasis en 
aquéllas tendencias que se caracterizan por su carácter: ahistórico, 
fragmentador, subordinado y que se visten con el ropaje de la neutra- 
lidad. Características que se manifiestan en los dos aspectos de lo polí- 
tico: tanto en la planeación como acto de subordinación de la élite al 
poder institucional, como en la articulación-orientación de lo educa- 
tivo. 

Analizando como tendencias a la planeación burocrática-tecnocrá- 
tica y a la populista se me facilita no localizarlas como propias a insti- 
tuciones o sectores sociales específicos; sino que se expresan con diverso 
grado de dominación en todas éllas, 


Burocracia y tecnocracia: Un solo discurso 


La tendencia burocrática la más ineficiente de todas, hoy pretende la 
eficiencia; la más irracional, hoy impone sus criterios de racionalidad. 
La burocracia acostumbrada a planear al margen de los intereses y 
necesidades de los docentes, no propone sino impone los criterios para 
su formación, para ello recurre a la tecnocracia cuya capacidad para el 
diseño técnico desligado de las prácticas educativas es bien conocida. 
Hoy, burocracia y tecnocracia elaboran un único discurso. La burocracia 
orienta y establece las reglas del juego, en cambio, la tecnocracia jus- 
tifica con un ropaje técnico las reglas impuestas. Ambas en alianza esta- 
blecen los modelos de las prácticas educativas. Al acercamiento de las 
prácticas con respecto al modelo lo califican de éxito. 

Al discurso burócrata-tecnócrata en la formación docente le carac- 
teriza el fragmento y la distorsión del fragmento. Asi, al docente se le 
convierte en variable separada y, a la vez, determinante para desenca- 
denar otros procesos —elevar la calidad de la educación, impulsar el des- 
arrollo social, etc.—, se le apologiza desde el mismo momento que se le 
aparta y se le califica de determinante. Este discurso oculta u olvida, 
insisto poco importa, aspectos sociales fundamentales como son: el 
contexto económico, político y cultural. Pero aún cuando decorada y 
marginalmente los mencione lo hace haciéndolos depender del eje cen- 
tral, el docente. A través del profesor no hablan los sujetos sociales, 
parecería que él habla a través de éstos. 
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La tendencia buro-tecnocrática comprende a la formación docente 
pragmáticamente se guía por la regla: toda conducta tiene valor cuando 
es útil. Así se explica su interés por la eficiencia: ¿para qué es útil tal 
conocimiento o tal metodología? La utilidad definida empíricamente 
pasa a ser el criterio calificador, condición política para regatear pre- 
supuesto. La racionalidad y la eficiencia en el discurso pragmático des- 
proporcionan la formación docente. No solo es un recurso para regatear 
presupuesto sino también un recurso para proponer un molde docente. 

Este molde docente está constituido por: el profesor transmisor, 
conocedor tanto de la disciplina que imparte, como de la metodología 
para transmitir con mayor eficiencia. Este molde condiciona al docente 
con el aval del poder, la docencia no es investigación, no es servicio, es 
“docencia”. El pragmatismo tecnocrático acerca al individuo al status 
del éxito, no del poder, sino del éxito definido por el poder;' por ello, 
una práctica docente exitosa consiste en que la lógica del docente se 
acople a la lógica del modelo.? Así pues, el discurso burócrata-tecnócrata 
se sustenta en modelos de práctica docente. No puede ser de otra manera, 
pues políticamente los ordena y técnicamente los construye; es racional, 
es eficiente. .. ¿para quién? 

A quién beneficia enseñar al docente a ser un individuo de con- 
curso. Concursar para realizarse. El saber al servicio del éxito. Se le 
enseña a ser pragmático: ir a cursos cuando el saber compite, estudiar 
posgrado para alimentar al curriculum. En síntesis, saber para ascender. 
Así, el status se impone al saber y además lo deforma. 

La burocracia-tecnócrata no piensa en el docente, piensa en el 
modelo, ve al docente a través del modelo. Empieza siempre definiendo 
al perfil ideal y termina haciendo lo mismo. Su problema consiste en 
saber cómo hacer que el docente sea como el molde pre-elaborado. Hoy 
tienen de su parte —para lograrlo— la política de la eficiencia y la racio- 
nalidad y, además, a la estructura política que la sustenta. 

El empirismo es usado con frecuencia para justificar la planeación 
tecnócrata: “Los profesores lo pidieron.” Lo que el docente pide, gene- 
ralmente, es didáctica, cursos rápidos que expliquen modelos didácticos 
de cierta generalidad, dirigibles a corto plazo y exitosos en el comporta- 
miento docente. La élite que representa esta tendencia cuenta con 
fórmulas a la mano, didáctica sin psicología y sin sociología, didáctica 
como modelo técnico independiente del estado del aprendizaje y del 
contexto social en que se produce. Acaso hablar de didáctica sin psico- 
logía no es semejante a pensar en la existencia de la farmacéutica sin 


1 Follari, Roberto. Formación de profesores: mitologíaz Congreso Naciona! 
de Investigación Educativa. México, 1981. 

2 Furlan, Alfredo y Eduardo Remedi, Notas sobre la práctica docente. La 
reflexión pedagógica y las propuestas formativas. Congreso Nacional de Investiga- 
ción Educativa. México, 1981. 
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química; acaso hablar de didáctica sin sociología no es semejante a pen- 
sar en la farmacéutica sin laboratorio. Si, el absurdo también se convierte 
en lógico. Los paquetes didácticos asimilables sin psicología ni sociología 
ofrecen respuestas fáciles y de resultados comprobados. Son didácticas 
a la medida de lo que se espera. El docente habla por sí mismo. démosle 
lo que pide. esta es la fórmula empirista a la que se da respuesta siempre 
y cuando lo que pida se identifique con el modelo tecnácrata-pre-esta- 
blecido. De no ser asi, se le dará lo que “necesita”. 


La respuesta populista 


Sencilla respuesta es afirmar que el sujeto docente debe planear su propia 
formación. Pues no basta la práctica para explicarla. Los planeadores 
empiristas que sustentan su objetividad en la no intervención de su sub- 
jetividad, se han especializado en proporcionar respuestas convenencieras 
a lo que los docentes les solicitan, a través de encuestas y otros medios. 
Es así como al docente se le pretende dar lo que pide, se parte de la idea 
de que el docente piensa por conciencia propia; la verdad está en su 
experiencia, ni duda cabe. 

El populismo democrático opina que los docentes tienen la razón y 
que no los dejan expresarla, el problema lo reducen a que se les deje 
opinar y se les responda favorablemente. El concepto alienación des- 
aparcoe de su comprensión del docente, no existe la interrogante: ¿quién 
habla a través de los profesores? 

La respuesta populista, expresión desesperada, producto de circuns- 
tancias opresivas, de caminos cerrados y carencia de planteamientos aca- 
démicos desalienantes; se impone, en ocasiones como contagio colectivo. 
Algunas de sus características son. a)ausencia de diagnóstico, b) carencia 
de propuesta fundamentada en las relaciones de poder alienantes, c) es- 
pontaneismo, d) improvisación y, e) pragmatismo. Sin duda, esta es una 
aspiración distinta a la de la tendencia burocrática-tecnocrática: sin 
embargo, en el fondo, también se caracteriza por alienar al docente a 
prácticas estercolipadas. Parece ser, que se trata de que el docente lo 
diga primero. 


CAPÍTULO V 
Dialéctica de la experiencia 


Qué es la práctica docente. La categoría docente no se reduce al hacer 
sino que implica el saber, o pura ser más adecuado, la práctica docente 
es la unidad del pensar y el hacer, es la sintesis entre experiencia y cam- 
portamiento. Además, si la práctica docente no la limitamos al hacer y la 
pensamos como una actividad intelectual, tenemos que el docente realiza 
su práctica intelectualmente. Aldefinirla práctica docente como práctica 
intelectual, el problema de su transformación se presenta como propio, 
pues no es posible que otros intelectuales que carezcan de esa práctica 
elaboren la teoria para transformar la práctica que no poseen.! La 
práctica intelectual de lus docentes está alienada, ¿cómo entonces se va 
ha transformar? Cierto, está alienada, pero no solo alienada. pues le 
caracteriza la contradicción, no la contradicción entre el es y el debe 
ser —es, aliecnado; debe ser, desalienado- sino en el propio es. El que 
haga énfasis en la alienación es porque ésta ejerce hegemonía sobre 
la práctica docente y, svbre todo, porque la crítica de la alienación 
es el elemento teórico base para la iransformación. Incluso para el des- 
arrollo de aquellos elementos desalienantes que aunque existen no se 
desarrollan, precisamente. porque la alienación juega el eficaz papel de 
obstáculo. 

Si la docencia es una practica intelectual con contradicciones, 
entonces la alienación no es absoluta ni uniforme, por eso, es posible 
señalar la existencia de tipos diversos de prácticas: desde aquéllas que 
sólo transmiten saber, hasta las que buscan elaborar marcos conceptuales 
explicativos de la realidad y por ende, transformadores. Todos los tipos 
existentes constituyen la práctica intelectual docente. 

La práctica docente así comprendida -como categuría social, de 
carácter intelectual y con contradicciones que van desde el intelectual 
subalterno hasta el intelectual orgánico—- me permite opinar que la 
transformación es un problema cuya respuesta se encuentra en el propio 

1 PURLAN, Alfredo. "Apunies sobre la práctica y la investigación alrededor 
de una experiencia de trabajo pedagógico”. lin, Políticas de investigación y pro 
dueción de CIENCIAS SOCIALES EN MEXICO. Universidad Autónoma de Que- 
rctaro, México, septiembre 1984, 
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docente y no, en la burocracia antípoda de la docencia, ni en los tecnó- 
cratas sofisticados ideólogos de la alienación. 

La práctica docente está inmersa en diversas relaciones de poder ya 
sean sociales, políticas e ideológicas. Las cuales se expresan en institu- 
ciones y lugares concretos como el Estado, la comunidad, el sindicato, 
la escuela y el aula. En este trabajo he analizado las relaciones de poder 
en la experiencia y el comportamiento docente. He señalado que es en 
la experiencia donde se encuentra el marco interpretativo alienado cuya 
función radica en interpretar deformadamente la realidad. Pues bien las 
relaciones de poder en la práctica docente suponen la alenación más 
también la desalienación, es decir, son relaciones de dominación y de 
insubordinación más éste aspecto se encuentra subordinado al poder. La 
alternativa para la transformación se encuentra en relaciones de domina- 
ción. Asi pues, no se trata de hablar de contradicciones en abstracto, 
como dos opuestos claros y puros, descontaminados cada uno de ellos 
de su contrario; sino de opuestos que se interpelan y, sobre todo, que 
existen en relaciones de poder. 


Teoría y práctica: Dos perspectivas 


Generalmente la relación entre la teoría y la práctica es un tema que en 
la pedagogía se aborda con preocupación. Al problema se le localiza 
en la práctica, pues se supone, que la teoría abunda, mientras que de la 
práctica se carece; de ahí que las preguntas: para qué sirve y cómo se 
aplica, han sido, con frecuencia reiteradas. La respuesta pragmática, que 
se les da, se caracteriza por contestar en coyunturas a las necesidades de 
la producción y a la conservación del stablismen, lo cual no puede ser 
de otra manera, pues desde esta perspectiva el valor de toda conducta 
está en su utilidad que por demas está decirlo responde a los intereses 
hegemónicos del poder. Desde esta perspectiva, la relación entre la teoría 
y la práctica se da mecánicamente pues lo que se pretende es hacer 
coincidir la práctica —pragmática con la teoría— pragmática, también. 

La anterior no es la única posibilidad para conceptualizar a la teoría 
y a la práctica, contra la correspondencia mecánica orientada por fines 
pragmáticos, está la interpretación dialéctica. En un primer momento 
habrá que preguntarse respecto a la naturaleza del saber y del hacer, 
pues, la tradición académica hace énfasis en la transmisión y acumula- 
ción del saber como eficaz forma para no pensar, es decir, para no pro- 
ducir el saber. Si el problema se encuentra en hacer coincidir el saber 
con el hacer y el primero es un saber no producido, entonces el problema 
de la teoría con la práctica será un seudoproblema al servicio de la alie- 
nación. 
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Cuando el saber significa producción de conocimientos referidos a 
circunstancias concretas la práctica representa la transformación de: 
a) el productor del saber, b) el saber mismo y, c) el saber incidiendo en 
las circunstancias. 

Es así como, tanto en la formación de docentes como en la práctica 
docente existen dos posibilidades: una, de comprender al saber como 
dado, listo para transmitirse y acumularse y sobre todo para aplicarse a 
la realidad, y dos, comprender al saber como producción teórica referida 
a circunstancias concretas buscando su propia transformación y la trans- 
formación de las mismas circunstancias. 

La práctica entendida como demostración de la teoría está aislada 
de la producción teórica y por lo mismo, es incapaz de transformar, es 
una práctica conservadora. En cambio la práctica como comprensión 
crítica de la realidad es básicamente transformadora: de ahí que la prác- 
tica docente sea la unidad del pensar y el hacer orientados hacia la pro- 
ducción de un saber transformado y transformador. 

Habrá que reiterar que la práctica comprendida como demostración 
de la teoría al tener ausente a la producción de conocimiento se limita a 
transmitirlos y, en este sentido, podrá mostrar eficacia y modernidad en 
las formas de transmitir, haciendo uso de sofisticadas técnicas que inten- 
tarán distraer la atención de los docentes señalándoles que el problema 
no radica tanto en lo que se enseña sino en cómo se enseña. Y de lo que 
se trata, insisto, es de: ¿qué, cómo y para qué se produce el saber? Tal 
vez el lector piense que producir saber es fácil decirlo y difícil hacerlo, 
y tiene razón. Ciertamente, es más fácil transmitir saber que producirlo, 
más haré tres precisiones al respecto: La primera, que producir saber no 
conlleva el desprecio a las teorías existentes pero si la interpretación de 
las mismas, lo cual implica: por un lado, orientar el pensar hacia el mar- 
co interpretativo de la experiencia y por otro, transformar el marco 
interpretativo alienado en dialéctico; la segunda, que paralelamente con 
la transformación del pensar se realiza la interpretación de la teoría a 
partir de las circunstancias concretas produciéndose un aprendizaje que 
reiterpreta la teoría, y tercero, que el problema de aprender el saber se 
transforma en producirlo lo cual va desde la reinterpretación de la teoría 
ya producida hasta la producción de nuevos conocimientos. Obvio, es 
decir, que el aprendizaje va desde: pensar lo que no es objeto de nues- 
tro pensar (marco interpretativo alienado de la experiencia), pasando 
por la reinterpretación de las teorías, hasta la producción de marcos 
conceptuales nuevos que buscan explicar circunstancias concretas. 

Este último elemento debe ser un objetivo de los docentes: produ- 
cir marcos pertinentes a la comprensión y transformación conceptual de 


las circunstancias concretas. 2.” 
Como ya señalé anteriormente no comprendo a la contradicción 


como la relación entre es (alienado) y debe ser (desalienado), pues de 


48 César Carrizales Retamoza 


ser así se correrían dos riesgos: uno, eliminar la contradicción del es 
(circunstancias concretas), y dos, elaborar un debe ser sin correspon- 
dencia con tales circunstancias. Sin embargo, esto no significa que 
elimine al debe ser, pues éste implica proyecto, independientemente 
del grado de elaboración que se tenga; en este sentido, el debe ser como 
proyecto y además proyecto que contemple al elemento crítico ytrans- 
formador del es, me parece que es imprescindible para orientar al cam- 
bio para transformar. 


Dialéctica de la experiencia y experiencia dialéctica 


Sustituir los valores —individualismo, competencia, egoísmo y la lógica 
—fragmentación, dogmatismo, ahistoricidad— por una dialéctica en la 
experiencia, no es lo mismo, que sustituir un conocimiento sencillo por 
otro más complejo y asi, sucesivamente. Transformar el marco interpre- 
tativo alienado requiere de un cambio que transforme en su totalidad a 
la experiencia. Este es precisamente el objetivo de la pedagogía revolu- 
cionaria, y no, la acumulación del saber, ni la crítica para conservar, 
tampoco la apología para la adaptación. 

Para aspirar a transformar la práctica docente es necesario concebirla 
como totalidad y lo que es fundamental que el propio docente se con- 
ciba de esa manera. Pero es precisamente su marco interpretativo aliena- 
do quien le impide así comprenderse. Este, insisto, no es problema sólo 
cognoscitivo o de comportamiento, sino implica también al marco inter 
pretativo. Es más, como lo he precisado, más que un problema cognos- 
citivo o de comportamiento, es valorativo; pues es precisamente el 
individualismo la expresión más valorativa, más representativa de la 
ideología alienante, ya que implica negar el carácter transindividual del 
sujeto. El individualismo es el más reduccionista de los fragmentos. Es 
frecuente identificarse con la totalidad en el marco cognoscitivo y al 
mismo tiempo valorar múltiples prácticas sociales de manera individua- 
lista, en este sentido, la identificación cognoscitiva con la totalidad, 
puede y es frecuente que lo sea, una pose intelectual individualista. 

La totalidad es lo transindividual,? en este sentido la totalidad es 
una categoría para interpretar, no es sólo un nuevo saber opuesto al in- 
dividualismo. Sin embargo, para que el fragmento se transforme en la 
totalidad, la experiencia requiere dudar de sí misma y convertirse en su 
propio objeto de pensar. 

El individualismo es un valor enrraizado y, como ya señalé, puede 
persistir conociendo e incluso aceptando la totalidad. Esto es posible 


2 GOLDMANN, Lucien. El hombre y lo absoluto. Ediciones Península, Bar- 
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cuando se le aprende sólo como una categoría cognoscitiva —y no ética— 
que es más compleja que la sencila fragmentación, en este caso, la tota- 
lidad se asimila como un nuevo saber, y no, como un saber que cuestiona 
el marco interpretativo alienado y que incluso es una alternativa valora- 
tiva y lógica para la experiencia. 

No intento hacer apología de la totalidad, pero sí plantearla como 
juicio de valor y me parece que es posible hacerlo si partimos de la duda 
del individualismo, el cual, es la negación de la totalidad. 

La totalidad debe traducirse en valor, sacarse del hoy tan sofisticado 
campo de la contemplación y convertirse en práctica transformadora; 
para ello es necesario incorporarla a la experiencia y por ende al compor- 
tamiento. No se trata de intelectualizar la experiencia para que conozca 
más, de lo que se trata es de transformarla para que conozca distinto, 
por ello, la totalidad como valor no implica acumulación de saber sino 
transformación del mismo. 

Hasta aquí he caracterizado a la totalidad como valor transindivi- 
dual, al mismo tiempo que como concepto alusivo a las relaciones so- 
ciales concretas. En el primer aspecto, se concretiza en la necesidad de 
que se incorpore al marco interpretativo; en el segundo, lo comprendo 
como concepto referido al concreto real, es decir, existente en las rela- 
ciones sociales concretas. En ambos aspectos encuentro la totalidad 
como concepto desalienante, en el primero como valor inmerso en el 
marco interpretativo, en el segundo como categoría propia del pensa- 
miento concreto, expresión, a su vez del concreto real. 

Pensar y asumirse como totalidad no es siempre lo mismo; pensar 
puede ser una conseción intelectual a las virtudes de la categoría; en 
cambio, asumirse, implica incorporar la categoría a la propia experien- 
cia, lo cual significa pensar lo cotidiano con la categoría de totalidad. 
Cierto que la totalidad es síntesis de múltiples elementos,? al que se 
accede, después de pensar diversos niveles de análisis y; por lo tanto, al 
cual el pensamiento cotidiano por su inmediatez no puede acceder de 
golpe. Pero, este argumento puede interpretarse como justificante de que 
a la totalidad sólo es posible acceder por investigadores de altos vuelos. 
Pensar lo cotidiano con la categoría de la totalidad, no significa que el 
pensamiento cotidiano construya la totalidad espontáneamente, sino 
que, significa, que la experiencia aspira a la totalidad y ésta se convierte 
en valor interpretativo.* 

En síntesis: el docente tiene en el ámbito profesional una cotidiana 
función intelectual de carácter subalterno, que desde la perspectiva alie- 


3 MARX, Carlos. “El método en la economía política” en Introducción 
general a la crítica de la economía política (1857). Ediciones pasado y presente, 
México, 1977. 

4 ZIMA, Pierre V. Goldmann una sociología dialéctica. Editorial Modrágora. 
Barcelona, España. 1975. 
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nada, se desenvuelve guiada por la experiencia, la cual a su vez, interpre- 
ta fragmentada su realidad. 

La propuesta implica los siguientes aspectos: uno, que el docente 
interprete su cotidianidad intelectual desde la categoría de totalidad y 
no desde la fragmentación; dos, que la totalidad se comprenda no como 
saber más, sino como un valor y, tres, que la totalidad sea una aspiración 
de la práctica docente.* Así comprendida la totalidad en la práctica do- 
cente, como valor y aspiración, es posible conceptualizar su transforma- 
ción y proponer que la ideología alienada de la experiencia requiere 
transformarse en la dialéctica de la experiencia. De tal manera que el 
papel de intelectual subalterno se transforme en intelectual productor 
de un saber transformado y transformador. 

La práctica docente al pensarse a sí misma, desde la perspectiva de 
la totalidad, ya se esta transformando pues está entrando en contradic- 
ción su marco interpretativo. No se trata de sustituir un valor por otro, 
ni un saber por otro, lo que sucede es que el marco interpretativo esta 
siendo cuestionado por otros valores; todo esto, en la misma experiencia 
del docente. De tal manera que las contradicciones en la experiencia re- 
presentan el elemento transformador de su alienación, 

En síntesis, la práctica docente como alternativa desalienante debe 
conceptualizarse desde las siguientes categorías: a) la totalidad como 
valor y aspiración de la experiencia; b) la contradicción como opuesta a 
la alienación, la contradicción es la oposición entre experiencia alienada 
y experiencia dialéctica; c) la práctica docente como transindividual, es 
decir, la inclusión de diversos tipos de intelectuales cuyo objeto de pen- 
sar y de hacer es la práctica docente; d) concebir a la práctica docente 
como transformación de la producción del saber, del mismo saber, y de 
la influencia del saber en el contexto social en este sentido la práctica 
docente es la unidad del conocer con el transformar. 

Seguramente, dejé la impresión, que ésta transformación de la 
práctica, como yo la conceptualizo, olvida, los aspectos sociales y po- 
líticos. También de que reduzco la práctica a la transformación de los 
conocimientos, de los valores y de la lógica, en fin de la experiencia. No 
es así, a lo que yo me refiero por transformación, no es un proceso que 
pueda realizarse fuera del contexto sociopolítico de la práctica. Contexto 
que en esta perspectiva y en el comportamiento docente. Sin embargo, 
cómo se va ha transformar la práctica. Acaso primero se va ha transformar 
el contexto social y político y después la experiencia y el comporta- 
miento docente, seguramente que no, la transformación no fragmenta, 
sino que establece un circulo dialéctico. Pero si teóricamente llegamos 
a una solución, el problema subsiste. Es por esa razón que aún recono- 
ciendo que la práctica docente es un producto de lo económico, cultural, 


$ GOLDMANN, Lucien, op. cit. 


Dialéctica de la experiencia si 


político y psicopedagógico: es necesario no quedarse en ese círculo sino 
penetrar en el análisis de cada parte —sindicato, estado, escuela, comu- 
nidad, etc.—; para en cada elemento específico encontrar la transforma- 
ción. En este caso, he pretendido abordar la práctica docente desde la 
experiencia y no limitarme a conocer su alienación, sino también, sus 
contradicciones pensando en su transformación. 


CAPÍTULO VI 
Subjetividad y ruptura en la práctica docente* 


La inseguridad personal es expresión de relaciones sociales inseguras. 
con frecuencia no sólo es inseguro quien carece del poder sino también 
quien lo posee. Inseguridad en lo económico, político, afectivo, cultural, 
etcétera. La competencia sustentada en cl individualismo que busca 
poder, es en lo inmediato la responsable de la inseguridad, y atrás —más 
allá de lo inmediato— las estructuras sociales opresivas y las alienaciones 
a la subjetividad, son las responsables, ausentes para la experiencia alie- 
nada, que ven en la búsqueda de poder su cotidiana aspiración. Mas en 
el mundo capitalista no todos pueden vencer, no todos pueden sercomo 
deben ser, la seguridad es más una alienación ocultada por la propaganda 
subjetivista que una posibilidad real, la seguridad se sustenta en un mito, 
en la ilusión de vencer, de ser como los ideales. El ideal alienado es el 
dibujo que el poder hace de sí mismo, es más el narcisismo del poder que 
la necesidad de los oprimidos. Mas en la experiencia docente la ilusión 
de seguridad que emana del modelo se objetiviza en prácticas reales, el 
mito se expresa en comportamientos —como ya señalé— reales pero fal- 
sos. De tal manera que a la inseguridad se le teme pues expresa fracaso, 
derrota, en la competencia del yo contra cada uno de los demás. En 
cambio la seguridad se inspira en llegar a ser como debe ser. 


Relación de seguridad e inseguridad 


La manera en que los profesores conciben la relación entre su concep- 


| Del 26 de noviembre al 7 de diciembre se realizó en León, Guanajuato, la 
primera ctapa de la especialidad en investigación educativa, a la que asistieron pro- 
lesores de varios estados del país. Los profesores poseen en promedio, 20 años de 
actividad docente, de los cuales más de la mitad los han trabajado en las institucio- 
nes de Educación Normal. En esta reunión, a la que asistí como asesor, mi inten- 
ción fue reflexionar, junto con los allí reunidos, su subjetividad y propiciar rupturas 
en ella, así fue como detecté tanto resistencias al cambio, como los elementos que 
las propician. 

La Especialidad cn Investigación Educativa cs proporcionada por la UPN a 
los profesores de las licenciaturas de Educación Primaria y Preescolar; se realiza 
en cinco sedes. 
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ción de práctica y el modelo a que aspiran es compleja, mas es posible 
encontrar ciertas tendencias susceptibles de distinción. 

La experiencia que los profesores tienen de su práctica y de la distan- 
cia que guardan con respecto a su modelo se expresa en dos tendencias: 
la primera —la más frecuente- es “casi soy como debo ser” o na soy 
como debo ser. la segunda, se expresa en soy como debo ser. 

Casi soy como debo ser o “no soy como debo ser” son dos maneras 
distintas de concebir la relación de su práctica con el modelo: sinembar- 
go, las considero en una sola tendencia por la relación de inseguridad- 
seguridad que les es común. Al calificarse como no soy o casi soy los 
profesores muestran inseguridad, en cambio, con respecto al modelo 
manifiestan la seguridad que proporciona la certeza de saber lo que es 
un buen docente. A la pregunta ¿qué requieren para acercarse al ideal?, 
señalaron que: a) actualizar los contenidos de la enseñanza; b) buscar 
que los contenidos correspondan a la realidad; y c) mejorar su metodo- 
logía. Sin embargo al interrogarles sobre las características del modelo 
agregaron a los modales (puntualidad, disciplina, darse a respetar, etc.), 
aspectos que estuvieron ausentes de las características que juzgaron corno 
deficiencias en sus prácticas. 

Inseguridad al no ser acompañada de seguridad en el ideal; en esta 
tendencia la inseguridad se encuentra localizada en la percepción que se 
tiene de lo cotidiano y está ausente del modejo; por ello, el modelo sirve 
como referencia para juzgar la práctica al mismo tiempo que la orienta. 

La segunda tendencia, poco menos frecuente que la anterior, con- 
siste en la identificación del es como el debe ser, soy como debo ser, 
pero, después agrega: circunstancias ajenas a mí me impiden obtener el 
máximo rendimiento, pues actúan en mi contra. Y lo argumenta señalan- 
do que: la procedencia de los alumnos, sus profesores anteriores, el 
contro] institucional, la incapacidad de las autoridades, etcétera, son las 
causas del bajo aprovechamiento. Así, la responsabilidad ante el fracaso 
es ajena, son otras circunstancias las responsables pues él es idéntico 'a 
su modelo. La certeza en la validez del ideal le proporciona seguridad 
tanto en el modelo como en cel juicio que hace de su práctica, quizás sin 
estar plenamente convencido de ello, pues persiste la idea de que es un 
buen docente pero las circunstancias no le permiten mostrarlo. Hay en 
esta tendencia una contradicción de es y mo es; soy un buen profesor es 
la relación alienada con el modelo, pero a la vez aparece la justificación 
y la crítica, pero no lo demuestro pues circunstancias ajenas a mí me lo 
impiden. Existe en esta tendencia un contenido crítico mayor que en la 
primera, pues los profesores que más la manifiestan tienden a cuestionar 
un amplio número de aspectos, ya sean: institucionales, sociales, acadé- 
micos, políticos y educativos, entre otros. 

La primera tendencia es insegura y expresa angustia por recorrer el 
camino hacia el ideal, se acusa a sí misma de no ser un buen docente, su 
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urítica a la institución y a la sociedad es timida. En cambio. la segunda 
tundencia manifiesta seguridad —en su relación alienada— de ser un 
huen profesor y acusa a la sociedad, a la represión, a la procedencia de 
los alumnos, a la imposición, etcétera, de su fracaso; su crítica, insisto, 
«s mayor que en la primera. Como tendencias que son se manifiestan de 
imancra distinta en los profesores, a veces incluso existe ciertas mezclas, 
por ejemplo en la expresión casi soy como debo ser; sin embargo, en la 
mayoria de los profesores se muestra alguna tendencia más dominante 
que la otra. Ambas no ponen en duda al modelo ni reflexionan sobre el 
pensamiento que acepta y reproduce al ideal. 


Los olvidos y las simplificaciones 


La idea de pensar en lo que no es objeto de pensar se sustenta en el 
olvido socialmente elaborado. El olvido no se explica ni desde la igno- 
rancia ni sólo desde la inconciencia, sino que es también y fundamental- 
mente una construcción social.? Así, las élites al igual que los docentes 
son afectados por el olvido que existe enraizado en la propia experiencia 
docente; ausencia que es sustituida por una versión mistificadora, por lo 
tanto encubridora de las relaciones de dominación. De esta forma, tanto 
el olvido como su sustitución cognoscitiva son integrantes de laideología 
atienante, para Jacoby es la reificación el concepto que *. . hace refe- 
rencia a una ilusión objetivamente fabricada por la sociedad. Esta ilusión 
social sirve para mantener el status que presentando las relaciones huma- 
nas y sociales como si fueran relaciones naturales —e inmutables— entre 
cosas”. La reificación es propia de la experiencia alienada, pues al mis- 
mo tiempo que se olvida se elabora el mito que lo encubre; resultando 
de ello que lo olvidado tiene mayor presencia, de ahí que la existencia 
real de la ilusión es garantía de presencia para la ausencia. 

El olvido implica olvidar que se ha olvidado. Es una ocasión analizan- 
do l existencia de mitos en la política educativa se calificaron como 
mitos tanto a aquellas versiones que apologizan las funciones de la 
educación, como aquellas que hacen mención sólo de lo negativo y de 
su carácter represivo; en eso estábamos cuando les pedí que pensaran en 
los mitos existentes en sus prácticas docentes: primero mostraron cara 
de sorpresa y después de inseguridad, resultando que no pudieron re- 
conocer sus mitos aún cuando aceptaron que seguramente los tenian. 

Si bien es complicado recordar lo olvidado, lo es más recordar cómo 
y porqué se ha olvidado. La perspectiva individual tiende a justificarse 


2 RUSSEL, Jacoby. La amnesia social, Cada Editorial BOSCH, España, 
1977, 
3 Ibidem 
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con lo desconocido, como voy a olvidar la que nunca he sabido; sin 
embargo, la ignorancia individual es una apariencia, una falsa idea que 
oculta la génesis y razón de ser el olvido, pues éste, construido social- 
mente se disfraza con la ingenua imagen de lo no sabido. La ignorancia 
del individuo no es más que el disfraz fenoménico del olvido construido. 
Con la actitud de reconocer que seguramente existen en las prácticas 
aspectos no pensados se transita con menor dificultad que el reconocer 
que no se piensa el proceso de producción del saber que olvida, es decir, 
al marco interpretativo de la experiencia; así pues, olvidar que se ha 
olvidado implica el olvido de la manera en que se produce el olvido. Una 
vez más me encontré que no basta que los profesores reciban informa- 
ciones, nuevos conocimientos más modemos y actualizados para que 
piensen en la manera en que producen su saber y en este caso su expe- 
riencia y la producción social de conocimientos. Así pues, el olvido tiene 
su razón de ser en lo social, se expresa engafosamente en el individuo y 
olvida al proceso de producción de sí mismo. 

La experiencia alienada olvida el pasado, su lógica ausenta la histo- 
ria, mas no porque se olvide la historia deja de existir, por el contrario 
inside más cuando se le desconoce.* L2 presencia de una visión empírica 
de la historia sabe fechas, lugares, nombres, descripciones morales que 
sirven como interpretaciones, etcétera; mas lo que se ausenta son los 
elementos abstractos de la historia, la relación dialéctica entre el pasado 
y el presente, la intervención de la ideología en la producción del saber 
histórico, la historia y la condición humana, etcétera. 

La historia olvidada por la experiencia docente hace de élla una 
cronología evolutiva, descriptiva y moralista. El mito sustituye al cono- 
cimiento de lo real, éste se ausenta de la mente al mismo tiempo que la 
domina. Así, la ausencia es presencia; por un lado, ausencia de la dia- 
lctica, del conocimiento histórico y presencia del empirismo del pasado. 
Y tanto la ausencia, su sustitución y la presencia de la historia dominan 
en la experiencia alienada al docente. 

La tendencia a simplificar implica el olvido de aquellos conceptos 
que la intuición no comprende, así como del mismo proceso social e 
individual que lo produce. Los contenidos que el Estado avala se 
caracterizan por excluir todas aquellas categorías que atentan contra su 
poder, es así como: alienación, ideología de clase, represión, dominación 
social, son conceptos ausentes. No es sólo el Estado el responsable de la 
simplificación, ésta también es cualidad de la experiencia alienada, pues 
ausentar la historia, la totalidad y el proyecto son características de una 
experiencia formada bajo el signo de dominación. Parecería que el olvido 
y la simplificación en el docente son espontáneos, mientrás que el del 


4 D'HONDT, Jacques. Ideología de la ruptura. Premia Editora, México, 
1983. 
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Estado sería más elaborado, en realidad no es así, cierto que el olvido 
en los docentes posee espontaneidad y carga con el olvido impuesto por 
el Estado; más ambos son elaborados por una sociedad que necesita 
ocultar para dominar. Así, las mismas ciencias sociales poscen significa- 
tivos olvidos, la política estatal requiere ocultar para gobernar y la misma 
experiencia alienada necesita del olvido para conservar su propia do- 
minación. 

El poder en la experiencia delimita y deforma el pensar, se piensa 
-he señalado— con los valores, los cuales son pautas que orientan al pen- 
sar, así, los valores son tolerantes o intolerantes de conce ptualizaciones 
sociales, por ejemplo elindividualismo es tolerante de aquellas concepcio- 
nes que establecen conceptos naturales, universales ec inmutables; el 
hombre siempre ha sido y será igual, es la frase que ausenta la historia, 
el presente y el futuro; esto a pesar que pudiera reconocerse en el campo 
académico que el hombre evoluciona y que la sociedad tiene historia 
(empírica), pues tal evolución y tal historia lo que hacen es demostrar 
que el hombre siempre ha sido asf y lo seguirá siendo. 

La relación de tolerancia entre la experiencia alienada, el olvido y 
la simplificación establecen una relación de identificación, así me explico 
el éxito del empirismo, del pragmatismo y de las más burdas y nocivas 
simplificaciones. En cambio. la experiencia no tolera aquellos cono- 
cimientos que la cuestionan, los puede repetir con no pocas dificulta- 
des, pero no los asume como propios. De esta forma. la incomprensión 
genera aburrimiento y, cste... rechazo, más la reacción psíquica no 
explica la génesis sino el efecto. 

Los simplificadores adoptan con frecuencia el slogan de llevar la 
teoría a la realidad, lo que implica olvidar la teoría en nombre de una 
captación intuitiva de la realidad. Mientras que la interpretación se 
acorta y se estrecha a la teoría se lc aumenta, pues la teoría crítica no es 
comprendida desde la intuición: “La teoría y el pensamiento crítico 
son reemplazados por las relaciones humanas, los sentimientos y las 
intuiciones."* El resultado de esta simplificación es la inmediatez el aquí 
y el ahora, la tcoría se descalifica, se le identifica con conocimientos aleja- 
dos de la realidad y con nociones abstractas. En cambio a la intuición se 
le considera más cerca de la realidad pues se vive día a día, mientras que 
los teóricos —expresión despectiva con la que se califica a quienes pro- 
ducen teoría— se acercan a nuestra realidad ocasionalmente. Parecería 
esta una crítica a las teorias abstractas realizada por alguna corriente 
discrepante, por ejemplo la dialéctica, más no esasí:es la crítica intuitiva 
de la experiencia contra la teoría, a la cual primero olvida y después 
cuando recuerda su existencia— h califica de alejada de la realidad. Es 
así como la experiencia se defiende de la posibilidad de cuestionarse, 


5 RUSSELL, Jacobi. Ibid. 
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pues olvidando la teoría elimina también la posibilidad de la autocrítica. 
Estas tendencias se presentan en los docentes en contradicción con su 
función de intelectuales, señalan las élites no conocen nuestra realidad, 
planean sin considerarnos. son burócratas o tecnócratas que no saben de 
los problemas reales de la educación. Estas expresiones son críticas y 
me parecen ciertas, y sin embargo, no solo cuestionan a las élites sino 
que con frecuencia también lo hacen con la teoría crítica, ya que a ésta 
también la relacionan con las élites intelectuales. 

Las élites en la educación han olvidado a Freud, Wallon, Marx y a 
muchos más; y han hecho que los docentes los desconozcan. La ausencia 
de las teorías críticas es en ocasiones sustituida por las deformaciones 
que de ellas se hacen, la cirugía mutila a las teorías, dando lugar a cria- 
turas ridículas que nada tienen que ver con las originales. 

Las élites olvidan para legitimar un orden social, su orden social. y 
reivindican los modelos de buen docente, pues ausentando a las teorías 
críticas, o sea aquellas que cuestionan el orden, que desnaturalizan las 
relaciones sociales y que analizan la alienación; les es más fácil funcionar 
como élites en armonía con el orden social en el que adquieren su cuota 
de poder. Hoy las élites defienden la experiencia y la intuición , hablan de 
recuperarla, la califican de valiosa y llena de riquezas, esta percepción 
olvida los conceptos críticos de la sociedad. 

En ocasiones asumen la actitud de rectificar su pasado, pues en élno 
consideraron a la intuición. A esta relación anteriormente la califiqué 
como de identidad entre las élites y los docentes, y fundamentalmente 
de ambos con el modelo alienante. 

El culto al subjetivismo —intuiciones, prenociones, voluntarismo, 
etc.—, no es una nueva invención, de larga existencia, ha sido también 
rechazado reiteradamente; mas este mito olvida el pasado y con él a la 
teoría crítica, y actualiza el slogan de recuperar las experiencias y con 
ella a las intuiciones. 

Ahora bien, la relación de identidad de los docentes con las élites 
presenta otra distinción. Las élites no pretenden ser como los docentes, 
no aspiran a ser como el modelo hegemónico; éste es para los docentes 
no para ellos, pues se conciben por encima de los profesores. En cambio 
los profesores sí pretenden ser como el modelo, lo que solicitan es parti- 
cipar en la planeación del recorrido que deben seguir para llegar a él, este 
es un riesgo, pues la participación para planear su igualación al modelo se 
le suele calificar como democracia ““igualdad-dentro-de-la-alienación”,$ 
esta democracia no €s lo mismo que democracia desalienante. Así el 
olvido cobra su precio, el cambiar para conservar se enseñorea dando 
contenido y orientación a la justa demanda de participación que los 
profesores exigen. Y sin embargo, las élites tratan de impedir la partici- 


6 RUSSELL, Jacobi. Ibid, 
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pación democrática de los profesores, pues participar en el recorrido no 
siempre es lo mismo que seguirlo. 


Ruptura de la subjetividad 


He señalado que la alienante subjetividad requiere transformarse, y que 
es el pensamiento dialéctico quien posee el carácter crítico, tanto de la 
experiencia hegemónica como de las estructuras sociales que la produ- 
cen. Así la transformación de la experiencia alienada por la experiencia 
dialéctica aparece como una ruptura intersubjetiva, es aquí donde se 
presentan algunos problemas. 

Anteriormente señalé mi discrepancia con el materialismo que olvi- 
da la dialéctica entre lo objetivo y lo subjetivo, que reduce lo subjetivo 
a un reflejo de lo social y por lo tanto le asigna el papel de contempla- 
dor de lo real. A través de este exagerado sociologismo no tiene sentido 
ni siquiera pensar en transformar la práctica docente, pues habrá que 
esperar que se transformen las estructuras sociales para que se cambien 
las estructuras mentales. En ocasiones se habla de que sólo cambiando 
las estructuras institucionales es posible transformar la subjetividad del 
docente, sobra insistir en el mecanisismo, en la negación de la subjetivi- 
dad, de totalidad y de praxis de esta tendencia. 

Tampoco es pertinente hacer apología de la subjetividad, es decir, 
subjetivizar la subjetividad; eliminando de ella a la sociedad que la dota 
de contenido y orientación. La sociedad no sólo produce a la subjetivi- 
dad, sino que está en ella. El cambio de la práctica docente tampoco es 
posible con esta teoría, pues no es posible cambiar la experiencia cuan- 
do se olvida la sociedad que la produce, le da contenido y orientación. 

Si descartamos estas dos tendencias —objetivismo y subjetivismo, 
tan antiguas como modernas, tan superadas y reivindicadas— tendremos 
que pensar en una dialéctica del sujeto que reivindique la objetividad en 
la subjetividad y viceversa; que aspire a comprender al sujeto en su tota- 
lidad, en sus contradicciones y en sus circunstancias concretas. Y que al 
mismo tiempo dote a la experiencia de la capacidad de cuestionarse y 
cuestionar a las interpretaciones empiristas y pragmatistas que prevale- 
cen en la subjetividad, vinculando la teoría crítica a la praxis insubordi- 
nada al poder, praxis capaz de integrar tanto a la tcoría crítica como 4 
la transformación de la subjetividad y de su sustento social. Esto conlle- 
va a elaborar una teoría para transformación docente, cuya aspiración 
rebasa con mucho las pretensiones de cste trabajo. Sin embargo, lo 
modesto de mis pretensiones, las deficiencias y olvidos que he cometi- 
do, no son ejemplo de renuncia. 

Reconociendo lo amplio, profundo y pretensioso de la ruptura pro- 
puesta y lo modesto de este trabajo, voy a exponer algunos aspectos de 
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carácter psicopedagógico que se orientan hacia la desalienación de la 
experiencia docente. 


Consideraciones referentes a la teoría de la ruptura de la experiencia 
docente 


Dos son los caminos que no pretendo seguir: 

No pensar en una ruptura ni absoluta ni brusca. Las rupturas abso- 
lutas se sustentan en el olvido del pasado, como si el pasado sólo sirviera 
para ser negado y el presente fuera lo nuevo, distinto y sin historia. Las 
modas teóricas más caracterizadas por los olvidos se autocalifican de 
rupturas cuando con frecuencia lo que hacen es volver los pasos sobre 
un pasado que al olvidarlo las domina.” Por su parte las rupturas brus- 
cas, hermanas de las anteriores, olvidan también a los preparativos 
históricos que preceden y acompañan a la ruptura, y por ello caen en la 
individualización, en descubrir al genio gracias al cual la ruptura fue 
posible. El subjetivismo reina en esta posición, la ruptura sin pasado y 
generada por el genio son sus cualidades dominantes. 

Así pues, la ruptura posee historia, es preparada por alguna clase 
social, por algún grupo, por alguna tendencia política. Participan en su 
formación contradicciones sociales de diverso carácter y con diverso 
grado de desarrollo; por ejemplo: no basta la conciencia política-sindical 
para que la práctica docente se transforme; en ocasiones, encontramos 
docentes preocupados por las actividades académicas que no participan 
igualmente en la política sindical, o bien, hay profesores más preocupa- 
dos por participar en luchas en su comunidad que desatienden su fun- 
ción docente; igualmente habrá profesores que busquen articular sus 
aspiraciones transformadoras en las diversas prácticas mencionadas. 
Todos estos ejemplos existen y ejemplifican los procesos heterogéneos 
en que los preparativos de la ruptura se van desarrollando. Pero también 
expresan que no existen correspondencias mecánicas entre los diversos 
campos en que los profesores participan. También nos señalan que la 
ruptura no tiene un desarrollo unilateral, es decir, que tenga que desarro- 
llarse en un lado para llegar gradualmente a los otros. Así pues, la ruptura 
tiene nexos con el pasado, es preparada histórico-socialmente y no 
corresponde a mecanismos que determinan algún campo de la práctica 
sobre los otros. 

He señalado que la ruptura requiere de preparativos sociales, que 
no es brusca (sin historia) ni homogénea. Agregaré que también requie- 
re de apoyo teórico, la urgencia coyuntural degenera en pragmatismo 
donde la utilidad inmediata ausenta a la teoría; cuando esto sucede —y 
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contra los deseos de los voluntaristas— la ruptura se produce, porque no 
basta con la percepción empírica de las condiciones adecuadas para el 
cambio. Aun cuando las condiciones objetivas sean propicias, si no exis- 
te una teoría crítica y una perspectiva posible, tales condiciones no 
generarán por sí mismas el cambio, pues la transformación entendida 
como producto de leyes naturales, evolutivas y que niegan la subjetivi- 
dad es ya una antigua utopía. 

La ruptura implica continuidad, precisamente por no negar el pasa- 
do, lo destruye y lo recupera, encuentra la génesis y el desarrollo de las 
contradicciones de diverso grado de desarrollo en la totalidad social. 
Así, al teorizar la ruptura se requiere establecer qué se destruye y qué 
continúa. 

Generalmente, lo que se analiza son las rupturas ya realizadas, pues 
ofrecen al intelectual el pasado y el presente en un solo paquete; este 
trabajo no se refiere a ese tipo, sino a las rupturas a las que se aspira, y 
son en éstas donde los riesgos de la utopía y la ilusión son mayores. El 
proyecto utópico es —generalmente— la relación entre un mundo real 
que sólo merece el desecho y un mundo imaginario donde priva la per- 
fección. Jacques D'Hondt señala que 


. « todos los insatisfechos, todos los despreciadores y por supuesto, 
los soñadores y todos los utopistas han procedido siempre así para 
esbozar el mundo que debiera ser. Han invertido la imagen del 
mundo real. El ejemplo de tal procedimiento les venía de lejos y, 
según algunos, ¡de lo alto!$ 


La ruptura como proyecto requiere —para ser posible — alejar de su 
construcción la ilusión de un mundo nuevo, una educación nueva, un 
docente nuevo; nuevo como alternativa pura y deshistorizada opuesta a 
la realidad degradante e inhumana. Para lograrlo, es necesario encontrar 
en la realidad los elementos cuestionadores del orden y de la domina- 
ción, pues son éstos los que requieren desarrollo para preparar las condi- 
ciones de la ruptura. En la perspectiva del análisis de la subjetividad se 
encuentra que en ésta radican elementos dialécticos críticos de la expe- 
riencia alienada y, son ellos los que habrán de teorizarse para que orien- 
ten la transformación de la práctica docente. 

La percepción del cambio en los profesores se caracteriza en su 
inconformidad con respecto a: las políticas oficiales, los planes impues- 
tos, la falta de recursos económicos en sus instituciones, la sobrecarga 
de trabajo docente, el verticalismo existente. Señalan que el cambio no 
vendrá de arriba —se refieren— al gobierno, y que son ellos los indica- 
dos para realizarlo. Sin embargo, al reflexionar cómo y hacia dónde se 


8 D'HONDT, Jacques. /bid. 
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producirá se presentan razgos subjetivistas y (0) objetivistas: en algunos 
domina la idea voluntarista —sobre todo en los más jóvenes— en otros, 
el pesimismo generado por una percepción deformada del poder de las 
estructuras institucionales. Tienden a olvidar los preparativos de la rup- 
tura y en ocasiones pasan del entusiasmo al pesimismo y viceversa. 


La confusión en la perspectiva del cambio 


Ciertamente la práctica docente requiere reorientarse no en los términos 
en que lo declaran quienes desde el poder se dedican a pronunciar frases 
desorbitadas, vacías y por ende sin significación. Tampoco en los térmi- 
nos de reducir la transformación a meros cambios cognoscitivos y/o de 
comportamientos, las más de las veces legitimadores del marco interpre- 
tativo alienado. De lo que se trata es de reorientar la reflexión docente 
hacia la residencia del poder, se trata de remover a la estructura reflexi- 
va de existencia “clandestina” para quienes no pueden o no quieren 
pensarla. 

¿Transformar por medio de la educación? ¿Y por qué no?, por- 
que es superestructura que depende de la estructura, viejo mito, pero 
hoy ya cuestionado por muchos. El debate de si la educación puede o 
no transformar a la sociedad es estéril, lo que se requiere —recordémos- 
lo— “...no es contemplar sino transformar”? si eso se les dijo a los 
filósofos hace más de cien años, hoy ¿qué se les diría a los educadores? 
No más frenos, si bien la educación colabora para alienar, también lo 
hace para transformar; si bien genera cambios para conservar, también 
los produce para transformar, claro, son teorías con categorías y méto- 
dos distintos, que interpretan de manera distinta la realidad, y que 
aspiran a prácticas opuestas. Cuando a los filósofos se les dijo se han li- 
mitado a interpretar el mundo de distintos modos; de lo que se trata es 
de transformarlo, no se les invitaba a que con la teoría que profesaban 
impulsaran la transformación, por lo contrario, se les señaló que para 
poder transformar necesitaban transformar su teoría, pues con la que 
poseían sólo podían contemplar, por tanto, conservar. 

La teoría educativa que pretenda orientarse hacia la transformación 
requiere transformar su interpretación del hombre y, por ende, de sí 
misma. No restringirse a lo cognoscitivo ni al comportamiento y dudar 
de lo que el marco interpretativo de la experiencia ve. Para ello la pe- 
dagogía debe confudir, no como objetivo final sino como medio de re- 
Conocer. 

Sí, la ideología alienante, la que sustenta en mitos, utopías y dog- 


“ 


9 MARX, Carlos. “Once tesis sobre Feuerbach”, en La ideología humana. 
Ediciones de Cultura Popular, México, 1974. 
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mas, es más generalizada y enraizada de lo que pensamos. Si bien radica 
con mayor fuerza en el marco interpretativo también se expresa en la 
cultura, en la investigación, en los comportamientos, en conclusión es 
real y generalizada. Por esto considero que la pedagogía, más que ense- 
Tar verdades simples, validadas por la moralidad de lo común y transmi- 
tidas con certeza y seguridad, lo que requiere es incorporar la confusión 
al aprendizaje, darle a ésta valor pedagógico. 

Tradicionalmente a la confusión nos la han hecho pensar como error 
pedagógico, los educadores temen confundir a los estudiantes, la rela- 
sionan con desconocimiento, angustia, falta de certeza y seguridad. Sin 
»mbargo, especificamente en el campo teórico de lo social la confusión 
puede tener un alto valor pedagógico, pues quien está en estado de con- 
usión conoce más que quien todo lo ve evidente, la confusión implica 
tanto crisis de la certeza anterior, como varias posibilidades cognosciti- 
vas;!! en cambio la evidencia representa el saber univoco. Mientras que 
a confusión debe ser el inicio de todo aprendizaje de lo social, la evi- 
lencia debe ser la aspiración como punto final. 

La pedagogía que busca confundir hace que el hombre conozca 
nás que aquélla que ofrece el tranquilo saber certero; pues implica 
conocer varias respuestas a la misma interrogante ¿qué es la realidad?, 
as decir, llevar al sujeto a un estado de desconfianza, de sospechar que 
as evidencias pueden ser falsas, de dudar de las sencillas verdades. Des- 
confianza, sospecha hacia las evidencias y duda del conocimiento senci- 
lo, son aspectos que buscan trascender a la experiencia alienada. 

La confusión implica remover la experiencia, no sólo lo cognoscitivo 
:ino también lo valorizativo y lo lógico. Cuando un nuevo saber sustitu- 
/e a otro, sin mediar la duda ni confusión ni crítica, el marco interpre- 
ativo se conserva; este es el tradicional camino de ir de lo simple a lo 
:omplejo, el cual considera al conocimiento de manera evolutiva, unívo- 
za y lineal; pero éste no es el problema que me interesa, sino que, el ir 
lc lo simple a lo complejo implica la acumulación de conocimientos 
:onservando los valores y la lógica alienada, este es un ejemplo de cam- 
dar para conservar. 

En cambio, el valor pedagógico de la confusión radica en que no se 
susca sustituir un conocimiento sencillo por otro cada vez más complejo, 
ino en dudar del conocimiento simple y evidente, que por su hegemo- 
ría adquiere el calificativo de verdadero; sin embargo, la duda no radica 
:ólo en el conocer, también se orienta a los valores pues éstos son quie- 
ws indican qué y cómo interpretar la realidad, pues los valores son 


10 Los profesores señalaron, unánimemente, que la confusión era propia de 
os docentes incapaces. 

11 WATZLAWIEK, Paul. ¿Es real la realidad? Editorial HERDER, Barcelo- 
sa, 1981. 
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conceptos que guían a la experiencia en la interpretación de la realidad. 

Debo agregar que cuando señalo que la confusión pone en duda al 
marco valorativo y lógico de la experiencia, lo hago desde su integración 
a una perspectiva pedagógica consciente y orientada, y no desde la con- 
fusión espontánea —insisto—, la cual se califica como error en la práctica 
desalienante requiere ser planificada. 

La confusión no es objetivo de la práctica docente hegemónica, no 
es ni su punto de partida ni de llegada. En cambio, desde la perspectiva 
que aspira a desalienar, esel punto de partida, pues se caracteriza por la 
existencia de varias alternativas de conocimiento; asimismo, de recono- 
cer que la experiencia alienada no expresa al pensamiento concreto. 
Pues si la experiencia fuera el pensamiento concreto no tendría sentido 
investigar la realidad, por eso, porque la experiencia no es el conoci- 
miento de lo real es por lo cual se requiere pensar la realidad, pero ha- 
cerlo de manera distinta a como se ha pensado, ahí precisamente radica 
el centro del problema, pues la experiencia interpreta a través de valores 
y siempre lo seguirá haciendo, lo cual no implica que siempre sean los 
mismos valores. 

La confusión no debe reducirse sólo a lo que se conoce, sino incor- 
porar al marco interpretativo: con qué y cómo se conoce. Planteado así 
el problema, tenemos que son los valores y la lógica de la experiencia el 
objeto de transformación. La experiencia alienada no hace objeto de su 
pensar a su pensar. En cambio, el aprendizaje desalienante, incorpora la 
confusión y la orienta hacia cómo y con qué se piensa. 

Si bien, por un lado, los profesores declararon su aversión a la con- 
fusión al considerar que ésta les aleja del modelo de buen docente; por 
otro lado, después de que discutieron las posibilidades de un adecuado 
uso de la duda y la confusión señalaron que pueden ser pertinentes a 
una educación que busque la crítica y no la seguridad que proporciona 
la certeza. Incorporar la confusión y la duda no como ignorancia sino 
como puntos de partida para la crítica de la condición alienada, es, me 
parece, un elemento preparatorio y a la vez parte del proceso de ruptura 
en la práctica docente. 

Para pensar lo impensable, sustituir lo simple por lo complejo, eli- 
minar la certeza y la seguridad, hacer ilógica la lógica alienada; para ello 
se necesita repensar la práctica docente en su totalidad, no en fragmen- 
tos ni reduccionismo. No se trata de pensar solamente en cómo cambiar 
al comportamiento, al conocimiento o a la experiencia; de lo que se 
trata es de transformarlo todo. Sin embargo, este proceso, como todo 
proceso contradictorio, requiere de momentos: el primero consiste en 
localiza1*? la residencia del poder alienante —el cual desde mi punto de 


12 Localizar al podes alienado en la experiencia se está utilizando como 
caracterización del mismo. 
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vista está en el marco interpretativo de la experiencia—; una vez resuelto 
csto se pasa al segundo momento, en el cual la experiencia debe articu- 
larse con el conocimiento y el comportamiento, al igual que con lo afec- 
tivo y emocional; el tercer momento responde al cómo transformar la 
práctica docente. 

La confusión debe revalorarse en la práctica docente, hoy es algo 
de lo que la mayoría huimos,*3 preferimos la tranquilidad que nos pro- 
porciona la certeza y seguridad, pues la confusión pone en crisis nuestro 
marco reflexivo. Si bien la confusión no debe convertirse en objetivo 
pedagógico, sí debe revalorarse como momento básico del proceso de 
desalienación. 

La confusión, entendida como crisis de valores y como desconfian- 
za en el pensar y en el saber tradicionales, debe ser compartida por el 
estudiante y el profesor; pues de no ser así, si el maestro mantiene su 
certeza y seguridad, el estudiante generalmente consideraría no con- 
fundirse y en caso de que lo hiciera esperaría a que lo saquen de tal 
estado. 

Al compartir la confusión profesor y alumno deberán buscar la 
manera de salir de ella, de indagar, de explicarse la génesis y desarrollo 
de su alienación. Indagar no significa investigar con marcos teóricos y 
metodologías elaboradas a priori, la indagación, como momento parale- 
lo y sucesivo a la confusión es una investigación espontánea que busca 
pensar por cuenta propia sin citar al saber intelectualmente reconocido, 
y se orienta en forma desordenada a incursionar en lo oculto; propor- 
ciona un saber transformado; ya sea un conocimiento nuevo, es decir, 
de lo no pensado anteriormente, o un saber distinto al que antes de la 
confusión se tenía; pero lo más significativo es que el marco reflexivo 
no vuelve, íntegramente, a su estado anterior. 

Después de transitar por la confusión y la indagación, ya es posible 
orientar la práctica docente por el camino de la investigación, pues ésta 
tendrá ahora muchos problemas por resolver. 

El primer día de trabajo les pregunté a los profesores si habían 
realizado investigación, a lo que respondieron afirmativamente; asimis- 
mo, ¿qué método habían utilizado?, y señalaron que el científico; aun 
cuando, agregaron no dominarlo completamente. A continuación les 
proporcioné lecturas sobre la teoría del método en las cuales se analizan 
algunas corrientes positivistas y dialécticas, lo que les hizo cuestionar su 
posición inicial. También analizaron el punto de vista de Durkheim 
sobre las prenociones, y el de Marx sobre las intuiciones, vinculándolos 
con su seguridad inicial puesta en el modelo de método científico. Estos 
enfrentamientos de las lecturas con su subjetividad no se resolvieron 


13 En las pláticas y debates que compartí con los profesores, siempre aparc- 
ció el temor a confundir a los alumnos. 
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sustituyendo su conocimiento anterior por un nuevo saber, sino que se 
concluyeron las primeras sesiones con el acuerdo de pensar más deteni- 
da y fundamentalmente las diversas opiniones que se les presentaban. 
La seguridad se transformó en inseguridad, al mismo tiempo que se 
ampliaron las opciones teóricas. 

A este proceso que los profesores vivieron, no lo califico de investi- 
gación, sino de indagación. Llevar la reflexión hacia la propia práctica, 
hacia sus certezas, creencias, valores, seguridades, y lógica la califico como 
una actitud de indagar que puede —dependiendo de los propósitos— ser 
más útil que llevarlos a investigar prácticas educativas sin la crítica a sus 
propias certezas. 

A cada momento, se intentó, orientar la reflexión de los profesores 
hacia su propia subjetividad, comparando no sólo las nosiciones de los 
autores —obsesión académica—, sino fundamentalmente consigo mis- 
mos. Así la lectura se convierte en un análisis de la propia subjetividad 
y no un análisis comparativo de subjetividades ajenas. 

Hoy en los discursos se habla de que en las nuevas licenciaturas en 
Educación Primaria y Preescolar, se realice investigación, de que el 
nuevo maestro será capaz de investigar; todos ellos son propósitos que 
en esta ocasión no pretendo analizar. Más para que tales propósitos sean 
algún día factibles, además de formas democráticas Je organización y. 
de más recursos económicos, se necesita sacudirse las enrraizadas nocio- 
nes empiristas, pragmatistas, eclécticas y evolucionistas que radican en 
la experiencia docente y que son reproducidas por las élites en sus pro- 
gramas de formación docente: démosles a los docentes lo que piden y 
si no lo piden démosle lo que necesitan. 


APÉNDICE 1 
Robert, Ayala, Tenti y Follari analizan 


La experiencia docente 
de Carrizales 


La interrogante, quién habla a través del docente, tiene dos grandes res- 
puestas: habla por sí mismo o habla el poder. El trabajo de Carrizales 
rechaza la primera y contribuye a polemizar la segunda. Quién habla a 
través del docente: el poder de la razón de Estado, la ideología de clase, 
un poder alienante sin domicilio localizado, quién... 

Señala Carrizales: el poder alienante reside en la experiencia, inte- 
grada por un marco valorativo —individualismo, competencia, sentido 
de la propiedad-- y lógica —descriptivo, ahistórico, fragmentador, sim- 
plificador—, con el cual se interpreta la realidad: produciendo una con- 
cepción deformada de la misma. La práctica docente posee tal experien- 
cia, lo cual impide pensar en transformarla utilizando como camino los 
cambios cognoscitivos o de comportamientos, pues la teoría más dialéc- 
tica será deformada cuando la aprende la experiencia alienada. Pensar 
cómo se piensa y pensar en lo impensable es el inicio de otro camino 
que no debe posponerse. Dudar de las verdades hegemónicas, es dudar 
de los mitos y de los dogmas que el poder presenta como verdades, así, 
el modelo hegemónico de práctica docente requiere ser desmistificado, 
modelo del cual no se duda pues proporciona certeza y seguridad, y 
construye el problema: de no ser como se debe ser. Cambiar para con- 
servar como el poder lo dicta. Cambiar para transformar es la propuesta 
que se orienta contra el poder localizado —en este caso— en la propia 
experiencia del docente. 

Se incluyen en este trabajo cuatro comentarios a “La experiencia 
docente”, cada uno de ellos polemiza desde diferentes perspectivas el 
problema del poder en la función docente. Tienen todos ellos en común 
el cuestionamiento a las verdades consagradas, ya sean producto del 
empirismo apologista o de las mitologías racionalizadas. Y para ser más 
justos, cada comentario contribuye con su propia especificidad a una 
polémica que no debe posponerse. 
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Mauricio Robert 


Cada día cobra más interés la reflexión sobre la práctica docente, no 
solamente como un problema pedagógico o didáctico, sino como una 
actividad con profundas relaciones e implicaciones sociales, políticas y 
culturales. 

A partir de las concepciones de A. Gramsci sobre los intelectuales: 
surge de manera más clara esta cuestión: en la práctica profesional de 
los maestros se juegan gran parte de las orientaciones ideológicas hege- 
mónicas o contrahegemónicas de una determinada sociedad. 

De aquí la necesidad de conocer dichas prácticas para poder 
encontrarles una mejor orientación, tornar crítica la práctica exis- 
tente. En estas búsquedas se inscribe el ensayo del maestro César 


Carrizales. 
Entre las varias ideas interesantes que plantea el trabajo destacan, a 


mi juicio, dos: la que el autor llama lo paradójico de la práctica docente, 
en donde paulatinamente se conforma una concepción ideológica, una 
experiencia alienada y a la vez se postula una enseñanza crítica y crea- 
tiva; y por otra parte, la idea acerca de la necesidad de ir más allá del 
comportamiento normalizado en la escuela, para lo cual el maestro tiene 
que arriesgarse; verse confundido, vivir lo incierto y dudar: pensarlo que 
no está permitido pensar. Este planteamiento enfocado a la escuela nos 
proporciona una serie de cuestionamientos y pistas pertinentes paraana- 
lizar la práctica docente y actuar de manera más libre en la misma. ... 

En relación con el primer punto es conveniente destacar que gran 
parte de la amada alienación de la experiencia escolar se sustenta en un 
conjunto de prácticas ritualizadas y dogmáticas. Los contenidos de los 
programas, la forma de enseñar, tienen un cause seguro, una senda trilla- 
da de donde obtiene su rango de normalidad, seguridad y certeza. Lo 
que el autor llama la experiencia simple o el camino de lo fácilen donde 
todo puede ser explicado con el sentido común, se convierte en un 
dogmatismo ingenuo. “La práctica docente niega al estudiante, e incluso 
a sí misma, la posibilidad de ser negada, el ideal hegemónico es certero 
y seguro, sabe que no ignora, no sabe que no sabe, de ahí su seguridad.” 
Sócrates poscrito de la escuela. 

Es importante señalar que esto no es propiamente responsabilidad 
del maestro, sino como se señala en el texto, en la práctica docente 
confluyen varios procesos (la formación del maestro, la burocracia 
escolar, lo ambicioso de los programas, etc.) que cristalican un ideal hege- 
mónico. Este mismo análisis conduce al autor a perfilar alternativas. Si 
la experiencia de la práctica docente se encuentra alienada por sus ru- 
tinas, rituales, mitos, procedimientos probados, seguridades, obviedades, 
críticas toleradas, etcétera, el primer paso para buscar alternativas o 
cambios estará en cl cuestionamiento, la confusión, la desacralización, 
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la duda profunda que abarca todo y que nos enfrenta con nuestro pro- 
pio pensamiento y con la dureza de la realidad social. 

Al dogmatismo y la burocracia no se les debe enfrentar un nuevo 
catecismo, una nueva verdad por moderna o revolucionaria que parezca, 
sino el escepticismo crítico que no cree en el discurso dominante, que 
enseña a pensar, que respeta la experiencia de los alumnos y a la vez les 
abre nuevos caminos para transformarla, que permite romper con el 
modelo alienante y penetrar en lo que estaba oculto. El poeta y maestro 
Antonio Machado lo expresó así: “Quiero enseñar a dudar del pensa- 
miento propio cuando éste lleva a callejones sin salida, que es indicaros 
la salida de esos callejones.” 

Resulta saludable que en los medios universitarios donde predo- 
minan la catequización marxista, el funcionamiento infalible de la 
tecnocracia educativa y la venta de todo tipo de soluciones y alterna- 
tivas políticas y académicas, se presenten reflexiones que nos inviten a 
dudar e indagar por cuenta propia, aunque después tengamos muchos 
problemas por resolver. 


Laura Ayala Lara 


La conceptualización de la práctica docente generalmente —cuando se 
hace— está elaborada desde posiciones burocráticas y/o tecnocráticas; 
ambas, desligadas de las prácticas cotidianas. La propuesta de Carrizales 
de que sean los propios docentes quienes la conceptualicen y la trans- 
formen, al mismo tiempo que plantea los obstáculos existentes en la 
experiencia para que tal cambio se realice, es sugerente. Dicha propues- 
ta no sólo tiene implicaciones políticas, ya de por sí complejas, sino 
además incorpora aspectos psicológicos y pedagógicos que se alejan tanto 
del populismo como del academicismo. Sin embargo, su propuesta dista 
de estar acabada, abre una perspectiva, hasta ahí su aporte. 

En el texto, Carrizales señala que no sólo se trata de sumar cono- 
cimientos sino de transformar la estructura productiva de los mismos. 
El marco valorativo y lógico de la experiencia es el objetivo del pensar, 
es decir, pensar como se piensa. 

Pensar el marco interpretativo, supone, la duda y por ende la con- 
fusión; estado que es posible superar por medio de la indagación. Sin 
duda, cada uno de esos aspectos proporcionan sugerentes ideas que no 
se reducen a los conocimientos ni a los cornportamientos, sino que los 
incorporan al marco interpretativo de la experiencia. 

El propósito de este comentario es insertar en el marco conceptual 
elaborado por Carrizales el aspecto de la investigación; pues indagar es, 
desde mi punto de vista, investigar. Pensar el pensar, es también pensar 
la realidad pues la subjetividad de la experiencia en el docente produce 
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el pretendido conocimiento objetivo de lo real. De ahí que investigar 
implica tanto investigar la producción del saber como buscar explicar 
la realidad externa al marco interpretativo. 

No basta —señala Carrizales— proporcionarle al docente paradigmas 
conceptuales y recursos metodológicos, si no se le transforma la expe- 
riencia pues los interpretaría desde el marco interpretativo alienado. En 
la investigación no es suficiente conocer cómo investigar sino analizar 
cómo se determina lo que se va ha investigar: porqué se va ha investigar 
determinado problema, a quién le interesa y en qué se beneficia. Estas 
interrogantes son pertinentes a la idea de investigar al propio pensa- 
miento que investiga, es decir, a la experiencia que se dispone a tal 
aventura. 

Investigar la producción del saber, implica también investigar la 
práctica en la cual se produce el saber, de ahí que la investigación de 
la práctica docente por los propios profesores es un campo ineludible si 
se pretende transformar la calidad de su función. Asimismo, investigar 
su concepción de estudiante paralelamente con los problemas propios 
del estudiante es el camino para sintetizar la investigación de la produc- 
ción del saber con el análisis de la realidad externa a la experiencia. En 
una encuesta que apliqué a alumnos de séptimo y octavo semestre en la 
Escuela Nacional de Maestros,! los estudiantes respondieron que cono- 
cen a sus alumnos -en las prácticas— por medio de la experiencia y ante 
más abundante sea ésta más profundamente los conocerán. No se acor- 
daron de la psicología ni de la metodología, lo que destacaron fue la 
experiencia. Y cuando se les pidió que la caracterizaran señalaron que 
consistía en acumular conocimientos a partir de la práctica. 

Es interesante mencionar la caracterización que hacen del docente. 
El buen docente es un intelectual de buenos modales, paciente, atento, 
servicial, disciplinado, etcétera. Los buenos modales no son adornos 
superfluos, por el contrario, son cualidades que expresan una concepción 
del docente si bien empírica no menos aleccionadora del idea! del pro- 
fesor. La investigación orientada hacia la práctica docente debe, en 
primer momento, desmistificar la ideología alienante de buen o mal 
profesor y, en su segundo momento, conceptualizar la práctica tomando 
en cuenta que el modelo hegemónico se expresa en prácticas reales. 

Otro aspecto digno de considerar es el que se refiere a cómo se de- 
termina lo que es un problema. Parto de la idea, de que lo que es un 
problema para unos no lo es para todos, ya que el problema es una 
construcción ideológica. Así que, el problema según Carrizales es que 
no me comporto de acuerdo al modelo hegemónico, “que no soy como 
me dicen que debo ser”. Detérminar el problema desde la experiencia 


1 “La conceptualización de estudiante en la formación de profesores.”* Tra- 
bajo de tesis para obtener el grado de Licenciatura en Psicología Educativa. 
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alienada lleva necesariamente a producir teoría legitimadora. Por ello, 
investigar no basta,? lo que se necesita es orientar la investigación hacia 
la producción del saber —camino reiterado por Carrizales— que permite 
desmistificar la experiencia alienada guía del pensar y hacer docente. 

Desde la formación de profesores, ¿cómo sería posible incorporar 
al plano curricular la necesidad de la investigación? Por un lado, la 
duda, la confusión y la indagación son aspectos recuperables tanto para 
el aprendizaje de teorías ya elaboradas como para producir conocimien- 
tos referidos a las circunstancias concretas. Por otro lado, la investiga- 
ción es un eje curricular que se caracteriza por desarrollar la capacidad 
de conocer, es decir, producir el saber y estar presente como actitud re- 
flexiva en todas las prácticas formadoras de docentes, claro, en diferen- 
tes etapas y niveles. 

Enseñar a dudar no es fácil, tampoco la confusión se acepta tran- 
quilamente; es más fácil y tranquilo asimilar conocimientos con la fe 
propia del dogma, que cuestionarlos. La crítica no es un hábito que se 
cultive, sin embargo es toledada —dice Carrizales— cuando no pone en 
peligro al poder (al poder dominante en la propia persona). Pero la 
crítica contra el poder interiorizado en la experiencia, esa crítica, no es 
aprendida ni siquiera contemplada en la formación de docentes. 


Emilio Tenti 


Escribe César Carrizales en su libro La experiencia docente que se pro- 
pone realizar una ““conceptualización irreverente” de la problemática 
que le interesa reflexionar. Nada más difícil, osado y complejo en un 
campo, como el de las llamadas Ciencias de la Educación, tan dominado 
por los discursos solemnes, los ritos, las formas y las liturgias. 

En efecto, decidirse a hablar de los maestros y de sus prácticas con 
el propósito explícito de no caer en la tentación de las sentencias propias 
del sentido común acerca del valor de la práctica (sobre la teoría, claro) 
del maestro, es desde ya, un mérito. 

Ser irreverente en materia de discursos acerca del maestro, además 
de una osadía, en un acto de honestidad. Cuantos intelectuales de la 
educación no se han visto alguna vez en la obligación (o en la necesidad) 
de halagar a su auditorio docente diciendo de mil maneras diferentes 
que “no hay nada más valioso que la práctica o la experiencia misma del 
maestro”. Estas serían superiores a cualquier discurso que se haga acerca 
de la práctica. Mediante esta simple declaración valorativa se obtienen 
los mejores dividendos en términos de reconocimiento y, por lo tanto, 
autoridad intelectual. 


2 Merefiero a investigar lo exterior a la producción del saber. 
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En realidad, decirle a los maestros que ellos tienen toda la verdad 
acerca de su práctica no es más que una operación (consciente o incons- 
ciente, esto poco importa) que permite ocultar la distancia que separa al 
especialista en Ciencias de la Educación de aquellos que tienen un saber 
experimental y empírico acerca de la educación. Mediante este oculta- 
miento, se obtiene el reconocimiento, y por lo tanto un reforzamiento 
de esta distancia objetiva. 


La necesidad de teoría 


Por todo lo anterior, reconforta oir hablar, como lo hace Carrizales, de 
la existencia de una “práctica docente alienada”, sin caer en el error que 
se coloca en las antípodas del populismo académico mencionado arriba, 
esto es, en la condena petulante intelectualista de lo que el maestro es y 
lo que el maestro hace. Por ello, para rescatar la práctica, nada mehor 
que la teoría. 

En el campo de los discursos educativos, la práctica es más un objeto 
de celebración que un objeto de conocimiento. Así como abundan los 
discursos ideológicos (como desconocimiento) sobre la práctica, en la 
misma medida escasean las teorías acerca de la práctica. Con esta cate- 
goría sucede, al igual que con otros términos de uso común, que su uso 
es tan común que no merece reflexión, esto es, definición. La práctica 
es lo que los sujetos hacen. Y esto basta. Pero lo que los hombres hacen, 
más que una explicación, es algo que merece una explicación. Esto es lo 
que no entienden los empirismos, los conductismos y todas aquellas 
teorías y epistemologías que le prohiben al intelecto ir más allá de las 
experiencias inmediatas observables, medibles, objetivas, etcétera. 

Construir un concepto de práctica, que trascienda estas manifesta- 
ciones inmediatas del actuar humano es de una necesidad teórica y 
política indudable. 

Una adecuada teoría de la práctica es un requisito imprescindible 
para una política exitosa en materia de transformación de las prácticas, 
Conocer para transformar, éste es el sentido último de todo acto de 
conocimiento. 


La práctica como voluntad 


En forma abusiva y esquemática, podemos identificar dos maneras 
típicas de conceptualizar las prácticas humanas, Una de ellas consiste en 
encontrar el sentido de la acción humana en las finalidades, motivaciones. 
deseos, voluntad, propósitos, etcétera, que caracterizan al sujeto de la 
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acción. Todos los subjetivismos teóricos, quieren encontrar en el interior 
del sujeto (en la esencia de lo que él es) las explicaciones de su propio 
actuar en el mundo. En el caso del maestro, éste actúa como actúa por- 
que así se lo propone, porque así lo quiere, porque es su deseo (o su 
motivación) hacerlo así. Explicar sus prácticas consiste en buscar en 
su interior todo este mundo de impulsos que desde adentro lo hace 
actuar de una determinada manera. De modo que, desde esta perspectiva, 
si queremos comprender lo que el maestro hace, si lo queremos de alguna 
manera explicar, tenemos que recurrir a su propia explicación de sus 
propias acciones. El, mejor que nadie, sabe porqué hace lo que hace. En 
realidad, como dicen algunos exponentes de la fenomenología socioló- 
gica, más que explicar la acción humana, lo que podemos hacer es inter- 
pretarla recurriendo a los relatos que los propios sujetos hacen de sus 
acciones realizadas. Como puede verse, esta perspectiva teórico episte- 
mológica, sugiere también una cierta estrategia metodológica de análisis. 
Así se explica la preferencia de los sociólogos subjetivistas por las entre- 
vistas, los cuestionarios, la observación, etcétera. 


La práctica como necesidad 


Esta búsqueda de la verdad de las prácticas en el interior de los sujetos 
que la producen es un trámite aconsejado por todas las filosofías y los 
humanismos, siempre propensos a descubrir esencias. Contra esta posi- 
ción se alzan los enfoques críticos de ese supuesto sujeto libre producto 
de acciones deseadas, que obedecen a finalidades y resultados de una 
estrategia (relación medio-fin). También en términos esquemáticos, la 
crítica al subjetivismo lleva a proponer un modelo explicativo alternativo 
que pretende encontrar fuera del sujeto, esto es en el contexto, en las 
condiciones materiales de la existencia, en el ambiente, en síntesis, en 
fenómenos objetivos, la explicación última de la práctica. El sujeto de la 
acción no es ese ser libre e indeterminado como lo describe el paradigma 
subjetivista. Más bien, es todo lo contrario. Como dicen algunos estruc- 
turalistas contemporáneos, el sujeto es un agente, es decir, alguien que 
actúa por poder de otro. Ese otro es el aparato, el sistema, la institución, 
las condiciones objetivas de la acción. Si adoptamos este lenguaje, el 
maestro y su práctica son lo que el aparato educativo determina que 
sean. Los maestros hacen lo que está escrito en el aparato. Ellos no con- 
trolan lo que hacen ni las consecuencias de sus prácticas. El carácter de 
las mismas no se desprende de lo que los maestros son, sino de la insti- 
tución desde la cual actúan. Así, poco importa saber o conocer las 
motivaciones, valores o bien finalidades de los maestros para interpretar 
lo que ellos hacen. Más bien debemos describir las condiciones institu- 
cionales desde las cuales actúan, Si el sistema escolar es capitalista. lo que 
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los sujetos-agentes hagan, necesariamente se comprende según la lógica 
del sistema y no según sus propias finalidades subjetivas. El hombre 
libre del subjetivismo se transforma en el hombre determinado del 
objetivismo, de la práctica como libertad pasamos a la práctica como 
necesidad. 


Las consecuencias prácticas de las teorías 


Una teoría específica sugiere una política también específica. Si lo que 
nos interesa es transformar la práctica educativa y la concebimos desde 
el paradigma subjetivista, pues entonces, lo que aconsejamos hacer es 
cambiar al maestro, motivarlo, hacerle desear otras finalidades o perse- 
guir otros objetivos, etcétera. El objetivista, en cambio, preferirá cambiar 
las estructuras, romper el sistema, modificar las leyes y reglamentos, 
modificar las instituciones, etcétera. En efecto, visiones incompletas de 
la realidad, sugieren políticas o reformas incompletas, y por lo tanto, 
poco eficaces. 

Los humanistas prefieren cambiar al hombre. Los funcionarios y 
los tecnócratas, más bien se orientan por cambiar las estructuras, los 
planes, las leyes, los reglamentos, los libros de texto, en una palabra, las 
instrucciones que determinan —según ellos, las prácticas de los maestros—. 
En síntesis, teorías erradas, aconsejan políticas erradas. Volvamos enton- 
ces a la discusión teórica. 


Hacia una teoría integral de la práctica 


Las ciencias de la educación necesitan construir una teoría de la práctica 
docente que incorpore, tanto los elementos subjetivos. como objetivos de 
la acción. Esto no se debe entender como una incitación al eclecticismo, 
esto es a la agregación arbitraria de elementos conceptuales antagónicos. 
Carrizales se interna por el buen camino cuando incorpora a su discurso 
la distinción entre experiencia y comportamiento. En efecto, la práctica 
no se agota con la conducta, esta es con las acciones observables e inme- 
diatas de un actor. Detrás de lo que hace el maestro está lo que piensa, 
su experiencia. Lo mismo puede decirse del alumno. Pero la experiencia 
no es ninguna esencia inmutable del ser humano (sus valores intrínsecos, 
o intrínsecos del género humano) sino que es el resultado de la vida. 

El sujeto vive en medio de circunstancias objetivas, esto es, que 
están dadas y escapan a su voluntad inmediata. Las relaciones y modos 
de producción, la estructura familiar, el ambiente (urbano-rural), en una 
palabra, las condiciones objetivas de la existencia hacen al hombre, cons- 
truyen su experiencia. Esta se expresa en valores, pautas del hacer y del 


Apéndice 1 75 


pensar, códigos valorativos (Carrizales), en conciencia práctica —según 
el sociólogo inglés Anthony Giddens—, o bien en hábitus —como lo 
define Pierre Bourdieu—. 

Algunos llaman socialización al proceso permanente de constitución 
de la experiencia. Conviene tener presente que esta última subsiste aun 
cuando se han modificado las condiciones objetivas que le dieron origen. 
Esto es, no cambia al ritmo mecánico del cambio de las varillas estruc- 
turales externas. Un maestro rural (con experiencia rural) tiende a seguir 
actuando de la misma manera cuando se le cambia a una escuela urbana. 
Estos desfases cronológicos deben ser tomados en cuenta cuendo se 
planifican los cambios. Como resultado de lo anterior. La práctica con- 
creta de un sujeto debe ser explicada mediante el:análisis de tres conjun- 
tos de factores interrelacionados. En primer lugar está la experiencia, o 
hábitus del sujeto entendido como conjunto de predisposiciones estruc- 
turadas que organizan las prácticas del sujeto. Para conocer e interpretar 
este elemento que está en la interioridad del actor necesitamos recurrir 
al análisis de los factores objetivos que en su biografía personal contri- 
buyen a su conformación, sin olvidar que en cada momento, la experien- 
cia adquirida condiciona cualquier experiencia posterior del sujeto. Por 
último, hay que analizar las condiciones objetivas presentes en el mo- 
mento de realizar la acción que se quiere explicar. 

Los desfases entre condiciones objetivas de la experiencia (factor 1), 
estructura de la experiencia (factor 2) y condiciones objetivas de la acción 
(factor 3) permiten producir una teoría que no condena a la práctica a 
reproducir (en términos s.mples y mecánicos) las condiciones objetivas 
que la determinan. En otras palabras, permite explicar el cambio y la 
transformación social. 


Cambiar la práctica docente 


Según Carrizales, “*.. .la pedagogía debe orientarse hacia la transforma- 
ción de aquellas estructuras valorativas, afectivas y lógicas que hege- 
monizan la experiencia alienada y orientan el seudo-comportamiento”. 
Esto es lo que se espera del conocimiento científico acerca de la educa- 
ción. En gran parte se trata de una tarea por realizar. Necesitamos cono- 
cer el fenómeno educativo para transformarlo. Necesitamos saber acerca 
del maestro y necesitamos que el maestro sepa acerca de sí mismo y 
acerca de las condiciones presentes y pasadas de su acción. Sólo así 
podrá liberarse de las determinaciones que precisamente son eficaces (y 
determinan parcialmente sus acciones) porque le son' desconocidas. En 
esta tarea, los intelectuales deben asumir su responsabilidad específica, 
esto es, producir conocimiento, sin caer en la tentación del populismo 
(que pretende negar la diferencia específica entre el conocimiento que 
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ellos deben producir y el conocimiento común del maestro) ni en la ten- 
tación del cientificismo iluminado, propio de quien pretende indicar los 
caminos que otros deben andar. 


Roberto Follari 
“Yo, la verdad, hablo” 


Hoy, para hablar seriamente sobre temas educativos, hay que referirse a 
las Ciencias Sociales. Un objeto, lo educativo, que no encuentra su espe- 
cificidad, es deudor de las disciplinas ya constituidas: la sociología, el 
materialismo histórico, la antropología, el psicoanálisis, la economía. 

La ilusión de autonomía en la explicación sobre lo educativo no es 
simple problema de opción teórica; tiene resultados prácticos catastró- 
ficos. Como redescubrir lo que las ciencias sociales ya establecieron con 
mayor rigor y comprensividad, o importar para lo educativo una teoría 
de segunda; no la sociología, sino una caricatura que sea sociológica 
educativa; no el psicoanálisis, sino esas versiones vulgarizantes sobre 
cómo adaptar al alumno a la disciplina escolar. 

También la filosofía tiene su lugar, No aquello llamado filosofía de 
la educación, para la cual Kant o Hegel son accidentes u ombiones; la 
filosofía en su plenitud. Esa que cada tanto los apocalípticos moder- 
nizantes de turno se encargan de declarar muerta, agonizante, estéril 
(desde Comte y el positivismo clásico a su versión “aggiomata” en 
Piaget). La filosofía cada vez más exige su espacio, como excedencia al 
orden asfixiante de la racionalización científica; es el reclamo de Ethos 
y de Eros. Los análisis sobre educación, ojalá no se mantengan en ese 
pragmatismo tardio que le niega su pertenencia: hacer entrar a la filoso- 
fía en el concierto conceptual no es un anacronismo premodemno, sino 
una obediencia a las exigencias de la postmodernidad a que nacemos.? 

El texto de Carrizales habla de filosofía, desde la filosofía; aun 
cuando deje a trabajo del lector la elucidación de sus supuestos. Y en 
ese poner en curso a la filosofía, de proponerla funcionando, en estado 
práctico, está una riqueza que vale la pena alumbrar, desentrañar de su 
escrito. 

Animarse a hablar de filosofía en lo educativo es ya haber superado 
vallas. Y aquí, en el campo educativo mismo, es donde debemos recla- 
mar la pertinencia del análisis de todos los supuestos del caso. Es aquí 
donde debemos hacer seriamente filosofía. De lo contrario, la división 
social del trabajo nos remitiría a la triste experiencia de ser deudores sis- 
temáticos de los principios estipulados en otros campos. Los investiga- 


3 J.F, Lyotard, La societá post-moderna, Edit. Faltrinelli. 
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dores en temas de educación no podemos esperar que la parsimonia de 
los filósofos nos otorgue las claves de comprensión de lo filosófico que 
necesitamos; debemos instalar nuestro propio aparato de construcción 
de conceptos, en el lugar mismo del rigor teórico que la filosofía esta- 
blece. Por esto vamos a hablar de una disputa de orden filosófico-epis- 
temológico que recorre calladamente el texto de Carrizales. Una disputa 
que tiene su lugar allá, en la Academia de filosofía, y entre nosotros, los 
que ponemos lo filosófico en acción. Una disputa que tiene que comen- 
zar a saldarse. “Yo, la verdad, hablo.” Es decir. la verdad habla a mi 
través, dice Lacan. ¿Genialidad o exabrupto? ¿Ambas cosas? La muerte 
de la conciencia es la que está decretada en la violencia de la frase, en 
este mesianismo del inconsciente. Las ciencias sociales hallaron, a partir 
de la lingúística y el estructuralismo, la forma de evadirse definitiva- 
mente de ese pasado idealista que convertía a la conciencia en centro 
fundante. en lugar constitutivo. Se desfondó, se liquidó al sujeto. Este 
es hablado por el lenguaje, por el inconsciente, por la episteme. Está 
hecho desde fuera, desde el otro para Lacan, y dividido internamente. 
Somos lo que las estructuras hacen de nosotros, la conciencia es un epi- 
fenómeno equívoco, ajeno a esa verdad que habla. Estamos ante una 
objetividad total, en la que no hay sujeto-fuente, sujeto-causa: somos 
efecto que desconoce su principio. 

Es innegable cuánto pudieron avanzar las ciencias sociales desemba- 
razándose del idealismo que imagina un yo autonomizado o primario, 
previo o enfrentado a lo real-existente. Cuánto se ganó eliminando la 
idea de una ilusoria libertad, que Sartre absolutizara, y la de un sujeto 
unario, germinal, punto de partida de la percepción y de la organización 
de mundo. 

¿Será, entonces, pura insistencia en lo vano de la recurrencia de Ca- 
rrizales a Ronald Laing, a Víctor Frankl” ¿Encontraremos en su biblio- 
grafía, y en los conceptos que le son concomitantes, la ignorancia de esa 
verdad del inconsciente, que en su silencio clama? ¿Estamos ante la 
recurrencia al mito ingenuo de la conciencia autónoma. 

También la opacidad de la conciencia, la constatación de su más 
allá, pueden volverse un lugar común. Sitio de reconocimiento narcisista, 
la palabra que nos habla de nuestra verdad sin consultarnos, que nos 
cuenta que somos otra cosa que lo que creemos, puede perderse en la 
banalidad y la repetición ritual.* ¿Es qué no se reconocerá riqueza 
explicativa en Laing? ¿Es qué la antipsiquiatría, a la cual perteneció, no 


4 Caso paradigmático es el trabajo de N. Braunstcin (Revista Dialéctica, 
UAP, México, núm. 6, junio de 1979), donde pretende descalificar a laantipsiquia- 
tría y su fundamental trabajo sobre la psicosis, con la apclación a principios gene- 
rales sobre la epistemología y cl inconsciente. La práctica “destruida” (?) por una 
teoría que se quiere fundante. 
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dijo antes y mejor que el psicoanálisis el origen de la palabra a la vez 
esclava y libertaria de la locura? Expresado de otra manera: ¿Sólo en el 
diván habla la verdad? ¿Sólo en el trabajo silencio de sus sumos sacer- 
dotes, los psicoanalistas, hallan escuchado? Porque la conciencia existe, 
está ahí. No hay sujeto ontológico, fundante; pero encontramos un 
cfecto-sujeto, una conciencia-efecto que tiene un espacio de legalidad 
funcional que hay que desentrañar, que no es ignorable. “Aquel gran 
viento claro de la conciencia”, escribió Sartre. Una conciencia que no es 
ingenua de sí como se ha creído. La historia de las ideas no comienza 
con la lingúística estructural; antes se dijeron muchas cosas más allá de 
las evidencias del sentido común; “lo hacen, pero no lo saben”, decía 
Marx. “Lo real no es”, Hegel. La distancia entre apariencia y verdad no 
fue inventada por el psicoanálisis; ni siquiera la que distingue verdad de 
saber (la Aléteia es griega. . .). 

Los oficiantes de la verdad se han creado enemigos imaginados, 
enanos, y los atacan según esa tesitura. Así, han requerido hacernos 
creer que fenoménico y fenomenológico son lo mismo,* y que de tal 
modo la para ellos desconocida fenomenolog ía no es otra cosa que una 
simple reproducción de los datos de la conciencia inmediata. Así, no se 
parará de ver cuánto de burdo hay en lo fenomenológico, esa supuesta 
descripción de las apariencias; sin advertir que en esta misma afirmación 
se patentiza su ignorancia. Lo ha subrayado Derrida, quien desde su 
interpretación de la lingiística, la crítica de la centralidad y del sentido, 
ro deja de reconocer cuánto era recuperable de aquél discurso fenomeno- 
lógico que él, entre otros, ayudará a difundir.f 

No hay en el trabajo de Carrizales, guiado por esta filosofía de la 
conciencia, ninguna intención adaptativa, ningún aspecto regulatorio. 
La confusión que hace Lacan entre “ego psichology” y psicología feno- 
menológica no es digna de su estatura teórica. Achacar a toda psicología 
de la conciencia intenciones adaptacionista es desconocer flagrantemente 
la raigambre heideggeriana que influyó a Biswanger y Frankl, esa ver- 
tiente a la cual algo debe Lacan. Más certera es su crítica a la búsqueda 
de lo inefable del otro por la psicología fenomenológica, que pretende 
intuir algún oscuro significado “fuera del lenguaje”.* aun cuando man- 


5 Ej. Diana Rabionovich. En el psicoanalista entre el Amo y el Pedagogo. 

6 3. Derrida. De la gramatología, Siglo XXI Editores, México, 1978, Véase 
p. 11: “*.. devaluación de la palabra lenguaje, todo aquello que, por el crédito que 
se le concede, denuncia la cobardía del vocabulario, la tentación de seducir sin 
esfuerzo, el pasivo abandono a la moda, la conciencia de vanguardia, vale decir la 
ignorancia”, Sobre Husserl, p. 53, véase también p. 153 y 154: “Todos los pensa- 
dores clasificados de prisa, al comienzo de este libro, bajo el título de la meta- 
física, de la fenomenología y de existencialismo, no se reconocería con los rasgos 
que se les han prestado. “Esto es obvio.” 

-9 


¿? 
3 J. Lacan, /bid., p. 156. 
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tengamos la reserva de que la estructuración significante por el lenguaje 
no puede confundirse con una vulgar primacía empírica del habla. 

Tiene, pues, algo que decir la conciencia; y si la verdad habla más 
allá de élla, no es la mentira la que se expresa allí, La relación incons- 
ciente<consciencia no es de complementación ni continuidad, pero... 
¿es de oposición, o de absoluta no implicación? ¿para combatir a los 
adaptacionistas hay que negar por completo a la conciencia? 

Hay una consciencia. No causa; no resultado. Luego de haber reivin- 
dicado su lugar, que hoy tantos quieren en el desván, no podemos evitar 
re-poner sus límites. Frases de Carrizales podrían fácilmente ser traslada- 
das a un lenguaje “objetivizante”, como el de Foucault. La relación del 
maestro como posición de poder con sus alumnos; el establecimiento de 
qué es lo decible y lo no-decible, la sanción a lo mal dicho o mal hecho 
por parte del docente, puede casi directamente traspasarse al lenguaje 
en el cual no se trata de salvar lo humano, sino de marcar dispositivos 
objetivos de construcción discursiva. Y las verdades que desentraña el 
trabajo que comentamos corren, al filo de la navaja, con el riesgo de 
asumir premisas del humanismo, esa corriente tan emparentada con la 
fenomenología. Su peligro es obvio: puede creerse que hay continuidad 
entre intencionalidad consciente y sentido del acto objetivo. Con ello, 
podría olvidarse que de buenas intenciones, y de sueños de la razón, 
han surgido también monstruos detestables y sociedades totalitarias. Por 
esto, la función crítico-negativa de Carrizales es lúcida sobre lo existen- 
te, se abren grietas a la aparente transparencia de relaciones tan mito- 
logizadas por el sentido común como el maestro-alurmno. Pero el aspecto 
constructivo respecto otro modelo de relaciones deberá ligar a su inten- 
cionalidad liberadora un análisis de los antiautoritarismos realmente 
existentes. 


APÉNDICE Il 
Angustias académicas: análisis de los 
clises dominantes 


Actualizar, actualizar. .. 


Actualizar, la exclamación del modernismo, la burocracia la decide y los 
tecnócratas la realizan. Hoy actualizar es la palabra que en boca de todos: 
todo o nada significa. 

¿Qué es para nosotros actualizar?: ¿una necesidad, un clisé una 
consigna, acaso entendemos lo mismo? Seguramente ni siquiera lo hemos 
reflexionado, y precisamente en esa ausencia de reflexión está el riesgo 
de caer en el clisé y por lo tanto en la imprecisión de lo que ingenua- 
mente creemos preciso. 

Es necesario intercambiar puntos de vista sobre el significado del 
concepto actualizar, no para lograr el consenso pues en este punto, como 
en cualquier otro, el consenso es una imposición de un saber sobre otro, 
el consenso consiste en la subordinación de un punto de vista a otro. 
Siempre nos ha angustiado el actualizar los programas, en muchas 
ocasiones ni siquiera los ensayamos adecuadamente, la angustia por 
actualizar nos ha absorbido, sin embargo —insisto— poco o nada hemos 
pensado en su significado. 

Actualizar ¿para qué?, ¿hacia dónde?, ¿con qué? Es la moda y hay 
que seguirla, pues de no hacerlo así estamos atrasados; ¿atrasados de 
qué? Actualizar no siempre es un avance, a veces con frecuencia actua- 
lizando nos atrasamos, o en ocasiones actualizando permitimos el pre- 
dominio de lo reaccionario. “Marx está atrasado”, dicen los economistas 
politicólogos que alienados al poder que sirven y al que no entienden 
reclaman una actualización conservadora. “Freud está atrasado”, gritan 
los psicólogos adaptacionistas y pragmatistas que hablan de la cura de los 
males sociales sin transformar la génesis que los produce. Si, no toda 
actualización es progresista, los reaccionarios también pretenden actua- 
lizar, nosotros hacia dónde pretendemos hacerlo. Tal vez deberíamos 
bajar la tensión que nos produce el ansia por actualizar y reflexionar 
con calma el hacia dónde. 

Actualizar implica un deber ser, este no es ni puro, ni universal, ni 
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trascendental, sin embargo, al no reflexionar el hacia dónde y proponer- 
lo como un concepto hipergeneralizado se presentan lo puro y lo univer- 
sal. Kant no ha muerto, su presencia es cotidiana, aún más cuando no lo 
sabemos. Actualizar implica un deber ser ¿qué estudiante queremos for- 
mar? ¿acaso aspiramos a un estudiante puro, trascendental y universal? 
El mito axiológico está presente, lo reivindicamos cotidianamente cuan- 
do subjetivamente actualizamos. 

El actualizar está inmerso en una orientación, en un deber ser que 
no es ni puro, ni universal, ni trascendental. Es un deber ser contamina- 
do por el desorden social, por la diversidad económica, política y cul- 
tural; responde a circunstancias históricas y concretas. Así pues, al 
actualizar el deber ser está presente ¿cuál es el deber ser que nos do- 
mina? 

Actualizar tiene intención en todos nosotros, pero me parece ausen- 
te de reflexión, este es el campo propicio para la reificación. Cuando 
actualizamos en condiciones alienadas el eclectisismo se disfraza de plu- 
ralismo y el consenso justifica lo irracional. El eclectisismo, mezcla de 
conceptos y de métodos antagónicos, germina fértilmente en nuestros 
programas con el disfraz de lo plural; en cambio, lo plural no es mezcla 
indiscriminada sino presencia de lo diverso. ¿Hemos pretendido ser plu- 
rales o eclécticos? o ¿ni siquiera sabemos lo que hacemos? Actualizar 
con lo plural no es lo mismo que hacerlo con lo ecléctico, una Univer- 
sidad debe ser plural, en ello radica sus posibilidades democráticas, pero 
cuando es ecléctica no domina lo plural, ni lo democrático, sino la 
racionalidad del poder, el eclectisismo es la razón del poder que para 
dominar requiere la mezcla indiscriminada de diversas razones, pues así, 
él realiza su síntesis, su razón. En todo caso el eclectisismo debería ser 
una posición más y no la síntesis de las posiciones. El eclectisismo más 
inteligente es aquél que dice “todos tienen algo de razón y de sin razón”; 
así, sacando lo bueno y lo malo que tienen todas las posiciones se 
configura la razón del poder, es decir, la síntesis de la dominación. El 
eclectisismo tiene la capacidad de subsumir al historicismo, al subje- 
tivismo, objetivismo; en otras palabras, todo reduccionismo tiene cabida 
y genera la ilusión de que la suma de los reduccionismos es la totalidad. 
Así, un programa puede referirse a lo económico, a lo político, a lo 
educativo, etcétera, de una época, sexenio o coyuntura y ser al mismo 
tiempo ecléctico; o sea la suma de lo bueno y lo malo, sobre todo lo 
primero, abstraído de diversas corrientes. El reduccionismo es parte del 
eclectisismo, éste sin el otro no existe. 

Te preguntarás qué tiene que ver esta reflexión con lo concerniente 
a actualizar, mejorar los programas, autoridad, etcétera; pues, tiene que 
ver en qué actualizar, mejorar los programas, la autoridad, etcétera, está 
inmerso en un proyecto —-consciente o no— y todo proyecto implica un 
deber ser, y el medio, el cómo es parte de tal proyecto. Lo alienante es 
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pensar el cómo sin saber hacia dónde se va, posición adoptada y muy fre- 
cuentemente entre quienes proclaman la necesidad de actualizar. El 
pragmatismo obliga a un cómo sin sentido para el que lo hace, pero el 
cómo, aunque se desconozca siempre tiene fin. 

La alienación pues, consiste en pensar el cómo sin saber hacia dón- 
de; el hacia dónde es una decisión del poder, lo cual es generalmente 
desconocido para el reduccionismo pragmatista; que en las partes y en 
la suma indiscriminada de ellas ve la síntesis de su labor, sin conocer la 
razón de su existencia. Por lo anterior me permito sugerir: reduzcamos 
la angustia por actualizar semestre a semestre los programas, pensemos 
hacia dónde vamos, qué tipo de estudiante pretendemos formar y pro- 
pongámonos una vida cotidiana distinta que nos permita el análisis 
plural, donde el eclectisismo no sea la síntesis sino una posición más. 


El proyecto ideal 


“El mundo feliz”, señala Victoria Camps, es un proyecto puro, descon- 
taminado de lo real, universal y trascendental.!* La visión apocalíptica no 
muere con la teología, su lógica insiste en estar presente, en construir 
ideales sin conflicto. 

La construcción del “mundo feliz” se inicia con una visión absoluta- 
mente negativa de lo existente, todo está y funciona mal, se elimina al 
conflicto de la realidad reduciéndola a lo negativo para posteriormente 
elaborar el proyecto, el debe ser; éste será ideal, sin conflicto; pero al 
revés del juicio a la realidad, será positivo, perfecto, descontaminado. 
Esta lógica, decía, no es propiedad teológica, se presenta en los sueños 
de la razón: el superhombre de Nietzche, el inconsciente de Froom, en 
parte el comunismo de Marx y en general, todos los sueños sin conflicto 
cojean del mismo lado. 

Si esta ética (del proyecto) kantiana está presente en pensadores 
mayores en nuestro razonamiento no sucede lo contrario. El perfil, los 
objetivos, el proyecto, con frecuencia son pensados desde el deber ser 
puro y sin conflicto, universal y sin historia, propios de la ética tras- 
cendental. Pensemos en un proyecto contaminado por los conflictos de 
la realidad, con capacidad de recuperar lo diverso, que responda a una 
perspectiva histórica y por lo tanto concreta; así el “mundo feliz” será 
sustituido por el mundo posible. 

El proyecto actual, me refiero al documento oficial, es un ejemplo 
de lo puro, de lo ideal. Con minucioso cuidado se desocializó, por 
ejemplo, los objetivos son ideales, son construcciones abstractas que 


1 Camps, Victoria. La imaginación ética. Seix Barral, España, 1983. 
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tímidamente expresan cierto pragmatismo: Generar conocimiento cien- 
tífico y tecnológico particularmente en las Ciencias abocadas al estudio 
de la educación, en beneficio del desarrollo integral del educando y de 
la sociedad. Como este objetivo está todo el documento, su generalidad 
peca de superficialidad, no profundiza, se queda en la apariencia. Esto 
proporciona cierta ventaja —si pudieramos aprovecharla— pues es un 
proyecto ineficaz, ya que en lo cotidiano nada se cambia. El “mundo 
feliz” es propio de lo divino, afecta la realidad porque la aliena más no 
porque se pueda convertir en realidad. Los milagros, milagros son. Lo 
cotidiano: la selección y organización de los contenidos, las relaciones 
entre maestros, las formas de enseñanza y de evaluación, etcétera, no 
han cambiado. El cambio no sólo depende de las instancias de decisión 
burocrática, sino fundamentalmente de la actividad cotidiana en que 
nos desenvolvemos. Me parece que esto es bien entendido por los com- 
pañeros que en tal proyecto participaron, pues un proyecto abstracto, 
vacío poco afecta si somos capaces de reconocerlo como tal.? En cambio 
donde se requieren energías es en transformar las prácticas cotidianas, 
más resistentes al cambio que las mismas instancias burocráticas. 

El valor del proyecto está pues en su posibilidad de incidir en la 
realidad desde una perspectiva transformadora,? en la realidad histórica- 
concreta, reconociéndose en un contexto diverso y conflictivo. 

Sobre este punto deseo agregar que me he dado cuenta que los más de 
los profesores desconocen las materias que sus alumnos llevan paralela- 
mente, así como las que han cursado y están por cursar;en particular me 
refiero a las materias de concentración profesional. Las formas de ense- 
fianza responden a un autoritarismo más propio de la burocracia que de 
la docencia, aunque desde luego la docencia —en relaciones de poder—- 
adquiere formas de expresión burocrática. La mayoría de los profesores 
no incorporan la asesoría como parte del aprendizaje del alumno. Se 
tiene una imagen estereotipada de alumno que impide ver a la persona 
que es el estudiante. Las formas de evaluación son expresiones autorita- 
rias que siguen viendo en el alumno su capacidad de memorización y su 
destreza para repetir. No se piensa la práctica docente, etcétera. Estos 
aspectos no se cambian por decreto ni a través de un proyecto ideal. El 
proyecto puro cuando se le reconoce como tal nada influye en lo coti- 
diano;en cambio lo cotidiano requiere de un proyecto que lo incorpore, 
un proyecto que contenga lo diverso, lo conflictivo, las resistencias al cam- 
bio y los elementos que ló propician. Para ser justo, en nuestra academia 
pero en preocupante minoría— existen profesores que a través de sus 
acciones muestran día a día un alentador proceso de desalienación. 


/ 
2 Camps, Victoria. a imaginación ética Séix Barral, España, 1983. 
3 Me refiero a los compañeros que nos representaron en el proceso de ela- 
boración de] proyecto, 
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La eficacia y la racionalidad burocrática 


El orden y la obediencia son valores supremos para quien detenta el 
poder, pues ambos expresan su racionalidad y aspiración. La burocracia 
generalmente alienada al poder hace suya tal racionalidad, por ello, su 
eficacia radica en lograr el orden y la obediencia, de ahí su esencia 
cohersitiva, pues toda aspiración al orden es una violencia para una 
sociedad diversa y contradictoria. Todo orden es opresivo en un con- 
texto desordenado. La eficacia de la burocracia está pues en su capa- 
cidad para imponer la obediencia al orden; su productividad no es un 
producto intelectual sino la subordinación, en todo caso al producto lo 
valora desde su racionalidad. 

Esta ideología del orden y de la subordinación no sólo domina a 
quienes detentan puestos administrativos dentro de la estructura que 
gobierna, sino que es una ideología que se socializa y que se apropia de 
la mente del subordinado. La sociedad civil no está exenta de la raciona- 
lidad burocrática, mas habrá que reconocer que la vive de una manera 
distinta a la burocracia, pues la subordinación y el orden son a cada mo- 
mento cuestionadas por su inconformidad y heterogeneidad. La raciona- 
lidad burocrática es, en la sociedad civil, una tendencia que la podemos 
encontrar en los profesores, en los alumnos, en los padres, en los dirigen- 
tes partidarios y sindicales, etcétera. Los cuales, paradójicamente son 
—a un tiempo— expresión heterogénea y ejemplos del orden y la sub- 
ordinación. Como Raich señala en La ideología social del fascismo, es 
frecuente encontrar a un trabajador que cuestione el despotismo en la 
empresa y casi al mismo tiempo lo acepte y lo imponga, por ejemplo en 
su familia. 

La eficacia no es un concepto abstracto en el interior de la raciona- 
lidad burocrática, al contrario, su contenido: subordinación y orden, 
son cualidades demostrables empíricamente y se orientan pragmática- 
mente. Para Weber, la burocracia tiende a eliminar al individuo para 
someterlo a las estructuras jerárquicas y a la racionalidad —uniformidad — 
burocrática; para Marx, la burocracia contribuye a reprimir al trabaja- 
dor para someterlo como cosa a las relaciones sociales de producción 
capitalista; así, en ambos, la burocracia constituye una estructura de do- 
minación represiva que elimina: (en Weber) la creatividad, imaginación 
y libertad del individuo y (en Marx), la posibilidad de descosificación y 
desarrollo de la conciencia de clase en el trabajador. 

Los profesores expresamos la racionalidad burocrática en una 
absurda competencia individual, donde la eficacia se muestra como sub- 
ordinación hacia una imagen institucional. En nuestras relaciones con 
los estudiantes dicha eficacia se manifiesta en múltiples formas, por 
ejemplo en el mandato subordinarse al orden. Más allá del discurso 
explícito (generalmente ineficaz) están los modales, las formas de en- 
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señanza, de evaluación, de autoridad, entre otras, que expresan con 
notable eficacia la racionalidad del poder. Lacficacia de csta racionalidad 
reside en que no se explica sólo desde relaciones conscientes, su mayor 
eficacia radica en que no es pensada, en que la concebimos como una 
racionalidad pura y universal. 

En una ocasión me dijo un profesor: “La eficacia es la eficacia, de- 
pende de quien la use, el servicio que preste.” No la eficacia no es la 
eficacia, pue eso equivaldría a decir: “La escuela es la escuela”, o “el 
hombre es el hombre”; ¡vaya capacidad reflexiva! La simple identifica- 
ción entre “la eficacia es la eficacia” no es ingenua, pues más allá de la 
ingenuidad del emisor, la eficacia se constituye en parte de la raciona- 
lidad burocrática. El medio —eficacia— no es independiente de los fines 
subordinación al orden—. “De sueños de la razón, han surgido también 
monstruos detestables y sociedades totalitarias” (Follari).4 La eficacia 
no es un medio neutro que preste la misma utilidad a diferentes fina- 
lidades, y por lo tanto sea independiente de los fines. No, los fines 
influyen en los medios, y si el fin es la subordinación al orden tanto la 
eficacia como los medios específicos para lograrla expresan tal aspira- 
ción; de tal manera que la eficacia, en tal caso, será el eficientismo buro- 
crático, en otras palabras, la pragmática del poder. 

Como podemos darnos cuenta el problema radica en la interrogante 
¿hacia dónde vamos? Si pretendemos la racionalidad de la burocracia, 
así, sin más: sin pensarla ni cuestionarla, sino con la ingenuidad de creer 
que los conceptos poseen significados homogéneos y desideologizados; 
si así pensamos sigamos hablando de eficacia, sigamos exigiéndola; pero si 
no es así, si discrepamos de la racionalidad burocrática, más que repetir 
los slogan detengámonos a pensarlos, reflexionemos a las polifascéticas 
expresiones burocráticas que en esta institución existen, así como a 
nuestra propia racionalidad burocrática que domina buena parte de 
nuestra práctica cotidiana. Y no se trata de conocer “quién está libre de 
culpa para que tire la primera piedra”, pues para tirarla, primero hay 
que saber que no tenemos culpa y, ¿lo sabemos? 

Los slogan: actualizar (sin saber para dónde), el nuevo proyecto 
(ideal, puro y universal) y la eficacia (como racionalidad burocrática) 
son tres de los aspectos propios de la razón alienada de nuestro tiempo 
y expresan al pragmatismo sin conciencia del destino, al “final feliz” 
neutro y para todos y a la ideología de la subordinación al orden. 


4 Véase “Alienación y cambio en la práctica docente”, capítulo 11 de este 
libro. 
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La ilusión sin porvenir: La separación 
de lo laboral y lo académico 


Lo académico es lo académico, lo laboral es lo laboral, lo sindical es lo 
sindical; una vez más las inteligentes definiciones del empirismo vulgar, 
no encuentro intelectual respetable al que le pueda adjudicar tal lógica; 
pero si en algún lado se puede encontrar un responsable se lo adjudicaría 
a la interpretación que las élites hacen del positivismo, pues son éstas las 
encargadas de separar lo inseparable, de ordenar el desorden, de planear 
el “final feliz” y de pensar por los demás. Así, el mito —recordemos que 
cada época elabora sus propios mitos— de la fragmentación adquiere un 
sofisticado lenguaje, le preocupa el no mezclar, mas nunca articula, su 
avance más significativo está en encontrar relaciones de exterioridad 
entre ciertos aspectos de lo social, más la imbricación en la cual la parte 
es expresión particular de la totalidad está ausente. 

La explicación de esta racionalidad no se encuentra en lo que expli- 
cita sino en lo que ausenta, en esa ausencia producida socialmente y 
cuyos poseedores —inconsciente o conscientemente— se encargan de 
pragmatizar. Asi, la ilusión sin porvenir, la ilusión, se hace real; no sólo 
oculta lo real ocultándose a sí mismo, sino que además de ocultador se 
subjetiviza en prácticas falsas, pero reales; pues sólo el idealismo ha sido 
tan petulante como para identificar la verdad con la realidad, claro, pri- 
mero su verdad y después su realidad. La fragmentación mito ocultador 
se transforma en estructuras institucionales y en relaciones sociales. Las 
instituciones educativas han venido construyendo espacios reales que 
son expresión del mito desarticulador, es así como lo académico se le 
convierte en lo académico, a lo laboral en la laboral, a lo sindical en 
lo sindical. Si bien la divina trinidad tiene su Dios verdadero también lo 
laboral, lo académico y lo sindical tienen su ideal unidad en el poder 
burocrático que para existir requiere fragmentar. 

Esta racionalidad —la razón del poder— no sólo es propia de las 
élites, también domina en profesores y estudiantes es, como ya lo he 
señalado, una tendencia generalizada, no exenta de contradicciones. Si 
analizamos las estructuras institucionales, sus espacios y sus tiempos, 
nos podemos dar cuenta que están organizados a partir de la racionalidad 
del poder; todo tiene su lugar, mejor dicho ¡cada cosa en su lugar! Las 
estructuras institucionales expresan casi absolutamente la fragmentación 
de lo académico, de lo laboral y lo sindical. Aún cuando hay que re- 
conocer que algunas estructuras son tan rígidas que expulsan a lo sin- 
dical, y por deseos no queda también expulsar lo laboral; pero. . .el mito 
tiene sus límites. Los profesores no estamos libres de tal racionalidad, 
con mayor o menor intensidad se expresa y orienta nuestra práctica, la 
cual puede ir desde la subordinación casi absoluta hasta la discrepancia 
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más radical con todos los niveles y matices que en lo individual pueden 
existir. En nuestra academia su racionalidad ha venido ganando tiempos 
y espacios: las reuniones académicas tratan lo académico, las sindicales 
lo sindical, rara vez se rompe tal orden. Además las reuniones académicas 
poseen tiempos más definidos y frecuentes, en cambio las sindicales 
son ocasionales y escasas. El orden de la fragmentación se ha venido 
imponiendo, mas no porque alguna vez haya sido realmente distinto, 
sino en el sentido de que nosotros mismos en nuestro pequeño espacio 
institucional (la Academia) lo hemos venido pragmatizando. 

Decía que el mito: 2) oculta lo real, b) se pragmatiza en realidad, y 
c) posee límites. Veamos ahora algunos de estos últimos. Cierto, lo 
laboral o lo académico tiene aspectos específicos, mas también imbrica- 
ciones; lo académico expresa la ideología del trabajor intelectual, si bien 
no la refleja, sí la expresa dialécticamente. No es fácil, ni pretendo ha- 
cerlo, teorizar la articulación a nivel ideológico entre lo laboral y lo 
académico, pero lo que sí descarto es la autonomía entre ambos. La 
imbricación al ser dialéctica supone contradicciones, y si le agregamos la 
diversidad del individuo el panorama se complica a tal grado que no es 
posible encontrar regulaciones (leyes). Sin embargo, las contradicciones 
y diversidad del individuo no niega la existencia de esencias, de intereses 
de clase, de tendencias hegemónicas y contrahege mónicas, y es a través de 
esta perspectiva como nos podemos alejar de lo fenoménico. Dos son las 
tendencias que rescato: una, la que reivindica la separación de lo laboral y 
lo académico, donde lo académico se explica desde la asepcia ideológica, 
desde el des-compromiso político, y se le caracteriza como un bien 
social por sobre lo heterogéneo; dos, lo académico imbricado con lo 
laboral, en la cual la docencia y la investigación expresan la ideología 
del trabajador, y hoy sus angustias económicas. 

Con respecto a lo académico y lo sindical el mito califica a lo sindi- 
cal como lo político y a lo académico como lo académico. Me parece 
que el mito en este campo cada vez es más inefectivo; pues a partir de 
los setenta el sindicalismo universitario y el Sindicato Nacional de Tra- 
bajadores de la Educación (particularmente la CNTE) adoptaron posi- 
ciones de carácter académico. Cierto que al interior de una institución 
educativa se pueden distinguir procesos sindicales y académicos, los cua- 
les poseen especificidades propias; sin embargo, cl mito de la indepen- 
dencia y neutralidad está incapacitado de conceptualizar las especificida- 
des, precisamente por su posición descontaminadora (la pureza está en 
lo académico y el agente contaminador en lo sindical), de tal manera 
que a su percepción, además de fragmentada —y precisamente por ello— 
no le es posible dar cuenta de la realidad; y pues como he señalado, sólo 
percibe las apariencias de una realidad endeblemente reconstruida a 
partir del mito de la separación de lo laboral, sindical y académico. Sin 
embargo, esta ilusión sin porvenir seguirá siendo eficaz de no replantear- 
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nos un proyecto que a partir de la desmitificación reconstruya las rela- 
ciones de poder institucionales, sus espacios y sus tiempos. El conflicto 
entre la subjetividad desmistificadora y las estructuras institucionales 
alienantes requiere resolverse por el camino de la transformación de las 
estructuras. 

Pero para aspirar a transformar las estructuras institucionales se re- 
quiere de la existencia de una subjetividad desmistificadora, no en el 
sentido del psicologismo, sino en una perspectiva integradora en la cual 
se dialectice la objetividad (estructura institucional) y la subjetividad 
(estructura mental). Si bien no basta con la sola existencia de la con- 
ciencia desmistificadora para generar el cambio de la estructura institu- 
cional, de lo que sí estoy convencido es que sin tal conciencia el cambio 
es imposible. 

La armonía entre la estructura alienada y la subjetividad alienada 
requiere transformarse en contradicción; pues la estructura subsume la 
racionalidad de la subjetividad alienada convirtiéndose en obstáculo 
para la integración de una conciencia desalienada de las mismas estruc- 
turas; por ello, sin negar las contradicciones objetivas priorizo en el 
interior de esta circularidad su ruptura vía la subjetividad. 

Para ello se requiere continuar teorizando a la dialéctica de la inte- 
gración objetividad-subjetividad, a sus diversos tipos de contradicción y 
en particular a la diversidad propia de las instituciones educativas. 


Bibliografía 


D'Hondt, Jacques. Ideología de la ruptura. Premia Editora, México, 
1983. 

DE OLIVEIRA LIMA, Laura. Educación por la inteligencia. Humanitas, 
Argentina, 1976. 

FOLLARI, Roberto. Formación de profesores: mitologías. Congreso 
Nacional de Investigaciones Educativas, México, 1981. 

FULLAT, Octavi. Verdades y trampas de la pedagogía. Ediciones, CEAC, 
España, 1984. 

FULLAT, Octavi y Jaume SERRAMONA. Cuestiones de educación. 
Ediciones CEAC, España, 1982. 

FURLAN, Alfredo y Eduardo REMEDI. Notas sobre la práctica docen- 
te. La reflexión pedagógica y las propuestas formativas. Congreso 
Nacional de Investigaciones Educativa, México, 1981. 

FURLAN, Alfredo. “Apuntes sobre la práctica y la investigación alrede- 
dor de una experiencia de trabajo pedagógico”. En, Políticas de 
investigación y producción de ciencias sociales en México. Univer- 
sidad Autónoma de Querétaro, México, 1984. 

GOLDMANN, Lucien. £l hombre y lo absoluto. Ediciones Península, 
España, 1978. 

GRAMSCI, Antonio. Los intelectuales y la organización de la cultura. 
Juan Pablos Editor. México, 1975. 

MARX, Carlos. “El método en la economía política”. En, Introducción 
general a la crítica de la economía política (1857), Ediciones de 
Pasado y Presente, México, 1977. 

MARX, Carlos. “Once tesis sobre Feuerbach”. En, La ideología alema- 
na. Ediciones de Cultura Popular. México, 1974. 

LAING, R. D. La voz de la experiencia, Editorial Grijalbo, España, 1983. 

LANZ, Rigoberto. Dialéctica de la ideología. Universidad Central de 
Venezuela, Venezuela, 1975. 

LAING, R. D. La política de la experiencia. Editorial Grijalbo, España, 
1983. 

REMEDI, Eduardo. “Currículum y accionar docente”. En Revista Foro 
Universitario, núm. 25, diciembre de 1982. 


